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1 Introduction 
 
Depuis les grandes conférences internationales qui l’ont fondée, l’éducation à l'environnement (EE) 
prône des objectifs ambitieux qui ne se limitent pas à la simple transmission de connaissances 
scientifiques. En 1972 la conférence des Nations Unies de Stockholm sur l'environnement humain 
annonçait que "défendre et améliorer l'environnement pour les générations présentes et à venir est 
devenu pour l'humanité un objectif primordial" (cité par Giolitto et Clary, 1994). En 1977, la 
conférence de Tbilissi précise que l'E.E "devrait viser à renforcer le sens des valeurs, contribuer au 
bien être collectif et se préoccuper de la survie de l'espèce humaine". 
 
L'éducation à l'environnement (E.E.) se caractérise ainsi à la fois par : 
 
• des objectifs de transmission de connaissances (notions scientifiques, par exemple sur les 
écosystèmes, la biodiversité, etc., mais aussi des connaissances procédurales (apprendre à mener 
des enquêtes, des observations, à prendre des décisions d’ actions, …)  
 
• et par des objectifs relatifs aux attitudes des apprenants (prise de conscience, respect, 
responsabilisation), objectifs concernant donc des systèmes de valeurs (éthiques, comme le 
principe de précaution et même esthétiques en ce qui concerne l’aménagement des paysages).  
 
La pluralité de ces objectifs est soulignée par tous les auteurs, qu’ils parlent d’Education pour 
l’Environnement (Giordan et Souchon 1991), d’Education à l’Environnement (Giolitto et Clary 
1994) ou d’Education Relative à l’Environnement (Sauvé 1995). Tous ces travaux sont focalisés sur 
l’enseignement scolaire (Ecoles primaires, Collèges, Lycées) et insistent sur le rôle de l’E.E. dans la 
formation à la citoyenneté. Certains travaux, cependant, ont aussi porté sur la muséologie de 
l’Environnement (par exemple : Le Marec 1990, Clément et Davallon 1995).  
 
La présente thèse relève de la didactique de la biologie et de l'environnement. Elle est centrée sur 
une analyse critique de la formation des enseignants des Sciences de la Vie et de la Terre en EE. 
Elle commence par un état des lieux de cette formation en France où les valeurs sont une partie 
explicite de l'EE. L'analyse des réponses à un questionnaire visant à explorer les conceptions 
(valeurs comprises) de futurs enseignants sur la nature et l'environnement (en France, au Portugal et 
en Allemagne) constitue la deuxième partie de ce travail. L'objectif de cette seconde partie est 
d'identifier les divers systèmes de valeurs présents chez les enseignants interrogés, ce qui est un 
préalable indispensable à leur prise en compte dans l'EE et dans la formation des enseignants à l'EE. 
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2 Partie théorique 
 
2.1 Conceptions, connaissances scientifiques et valeurs 
 
Dans "les origines du savoir", Giordan et de Vecchi (1987) proposent de préférer au terme de 
représentation, celui de conception ou celui de construct. Le premier met l'accent sur le fait qu'il 
s'agit, à un premier niveau, d'un ensemble d'idées coordonnées et d'images cohérentes, explicatives, 
utilisées par les apprenants face à des situations « problèmes » mais surtout, il met en évidence 
l'idée que cet ensemble traduit une structure mentale sous-jacente responsable de ces manifestations 
contextuelles. Quant au second, il met en valeur l'idée, essentielle à nos yeux, d'élément moteur 
entrant dans la construction d'un savoir, et permettant même les transformations nécessaires. 
 
Sur les conseils du professeur Wermuss, ils définissent quelques pages plus loin (p 87) une 
conception comme étant fonction des composantes : problème, cadre de référence, opérations 
mentales, réseau sémantique et signifiant. 
 
Si les liens entre sciences et systèmes de valeurs sont sujets d'étude depuis longtemps, c'est en 2000 
que Clément propose, dans un schéma revisitant la transposition didactique (Chevallard 1985) pour 
la formation professionnelle, d'y intégrer les systèmes de valeurs au même titre que les pratiques 
sociales sur l’importance desquelles Martinand (1986), Astolfi et al (1987), Terrisse (2000) ont déjà 
insisté. 
 
 
Fig. 1 : Conceptions, connaissances, pratiques de référence et systèmes de valeurs  
sur la nature et l'environnement 
 
Connaissances scientifiques 
 Biologie, écologie, géologie, 
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Les systèmes de valeurs et connaissances scientifiques sont présents dans les conceptions (Fig. 1), 
chez chacun d'entre nous. Les conceptions d'un apprenant sur un concept flou, comme la nature ou 
l'environnement, se définissent par des connaissances scientifiques liées à ce concept, par un 
système de valeurs rattaché également à ce concept et par des pratiques sociales, professionnelles 
ou individuelles, les trois parties étant en interaction les unes avec les autres.  
Il est également possible, si l’on nomme C les conceptions conjoncturelles d’un apprenant sur la 
nature et l’environnement, K les connaissances scientifiques en lien avec l’environnement 
maîtrisées par cet apprenant, V le système de valeurs dominant de cet individu au moment du 
questionnement et P les pratiques sociales de références connues par cet individu, d’écrire :  
C = f (K, V, P) 
c’est à dire que la conception d’un apprenant est fonction de K, V et P. 
 
2.2 Conceptions scientifiques et changements d'attitude 
 
Les objectifs de transmission de connaissances et de changement d'attitude ne sont évidemment pas 
à mettre en opposition, ils sont non seulement complémentaires mais également en interaction. Des 
connaissances en écologie, physique et économie par exemple sont nécessaires à une bonne 
compréhension d'un problème environnemental comme le retraitement des déchets nucléaires par 
exemple, et sont un appui pour des réflexions pouvant aboutir à un changement de valeurs et 
d'attitude des apprenants.  
 
De nombreux travaux qui présentent un intérêt fort pour l'EE ont pour principale cible 
l'apprentissage d'un ou plusieurs concepts scientifiques en lien avec l'environnement. C'est en 
particulier le cas de nombreux travaux en didactique de l'écologie (Astolfi et Drouin 1986, Magro et 
al 2002, Bogner1998) 
 
Cependant, des études quantitatives ont révélé qu'une forte corrélation entre une acquisition de 
connaissances environnementales et un changement d'attitude ou d’opinion n'est pas toujours 
vérifiée (Hines, Hungerford et Tomera 1986, Kuckartz 1995, Simmoneaux 1995, Lehmann 1999). 
 
2.3 Éducation à l'environnement et développement durable 
 
Le développement durable a été défini par la Commission Brundtland 1987 (soumis à l'AG des NU) 
comme :  
"Un développement qui répond aux besoins du présent sans 
compromettre la capacité des générations futures de répondre aux 
leurs." 
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Fig. 2 : développement durable et inter discipline 
 
Le développement durable se présente comme fondamentalement interdisciplinaire et à l'interface 
des sphères scientifique, économique et sociale (Fig. 2). Une approche systémique intégrant des 
préoccupations issues de ces trois sphères est préconisée. Cette idée est reprise lors de la conférence 
de Rio de 1992 qui a mis en place une sorte de plan mondial pour le XXIe siècle dans le but de 
parvenir à un équilibre entre croissance économique et protection de l'environnement tout en 
attachant une plus grande attention aux problèmes de pauvreté et d'inégalité 
 
Le développement durable se positionne de manière anthropocentrée en situant "les êtres humains 
au centre des préoccupations relatives au développement durable. Ils ont droit à une vie saine et 
productive en harmonie avec la nature." 
 
Le respect de l'environnement et le principe de précaution figurent également à l'ordre des 
préoccupations mises en avant à Rio comme à Johannesburg en 2002. 
 
L'environnement est un terme beaucoup plus polysémique. Pavé en 2001 (adoptée par le Conseil de 
la langue française en 1979) propose de le définir comme : 
 
« L’ensemble des agents physiques, chimiques et biologiques et des facteurs sociaux susceptibles 
d’avoir un effet direct ou indirect, immédiat ou à terme, sur les êtres vivants et les activités 
humaines ».  
 
Cependant, un grand nombre d'actions ayant des objectifs et des méthodes très variés se sont 
réclamées de l'environnement, et un des objectifs de la présente thèse est d’identifier en quoi cette 
définition très générale regroupe des conceptions finalement assez différentes sur l’environnement. 
L'EE prend pour sa part un grand nombre des thèses du développement durable. Les concepts 
d'interdisciplinarité, de respect, et d'approche systémique y sont très présents. 
 
2.4 Interdisciplinarité et formation disciplinaire 
 
Pour Thaler (1990), en "partant de l'homme, de ses besoins et représentations mentales, la 
recherche sur l'environnement rencontre un premier niveau d'interdisciplinarité à l'intérieur des 
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trois grands secteurs, l'environnement physique, l'environnement biologique et l'environnement 
social qui évolue chacun selon une logique propre" 
 
Pour Cheikho (2002) l'interdisciplinarité "suppose, pour chacune des disciplines impliquées, le 
transfert et l'échange de connaissances, d'analyses, de méthodes entre deux ou plusieurs 
disciplines… l'interdisciplinarité est par exemple une approche essentielle pour les questions 
environnementales" 
 
L'EE paraît donc être un exemple d'interdisciplinarité ; pourtant, dans l'enseignement secondaire en 
France, l'EE est intégrée dans un ou plusieurs programmes disciplinaires et particulièrement dans le 
programme de sciences de la vie et de la terre dont les enseignants assurent une grande partie de la 
formation des élèves en EE. Un des objectifs de cette thèse est de faire un état des lieux des 
programmes de SVT consacrés à l’environnement, et de la formation des enseignants de SVT dans 
ce domaine. Comment cette formation, fondamentalement disciplinaire, amène-t-elle, ou non à 
intégrer l’interdisciplinarité de l’EE ? 
 
2.5 Savoir à enseigner, transposition didactique et étude 
comparative 
 
 
KVP de référence 1 
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Fig. 3 : deux transpositions interdépendantes 
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Cette étude n'est pas une étude de la transposition didactique d'un concept. Elle pose comme 
objectif premier d'établir un bilan de la formation des enseignants de SVT en EE.  
Le terme de savoir proposé par Chevalard (1985) est ici (Fig. 3) remplacé par KVP afin de mettre 
en évidence l’importance des pratiques de référence et des systèmes de valeurs dans la transposition 
en EE. Cette approche vise à comparer deux KVP à enseigner différents : l'un étant le KVP à 
enseigner lors de la formation des enseignants, l'autre étant le KVP à enseigner du secondaire ; il 
s'agit donc, en d'autres termes, de comparer ce que des enseignants de SVT sont censés savoir avec 
ce qu'ils sont censés enseigner.  
 
La transposition didactique au niveau de la formation des enseignants se décompose en un KVP 
savant de référence, un KVP à enseigner et un KVP enseigné qui a un impact sur les changements 
conceptuels des futurs enseignants du secondaire. Le KVP de référence est défini par les 
connaissances scientifiques issues des recherches en biologie, mais est soumis à d'autres contraintes 
issues du contexte social. Les programmes des concours de recrutement du secondaire jouent dans 
ce cadre un rôle important dans la définition de ce KVP de référence. Le KVP à enseigner peut ici 
être représenté par les programmes d'enseignements universitaires et par les conceptions des 
formateurs impliqués. Le KVP enseigné, qui n'est pas objet d'étude de cette thèse, pourrait être 
approché par des analyses de situations d'enseignements universitaires et a comme objectif de faire 
évoluer les conceptions des futurs enseignants de SVT. 
 
La transposition didactique au niveau du secondaire décompose également en un KVP savant de 
référence, un KVP à enseigner et un KVP enseigné qui sont différents des trois KVP homonymes 
de la transposition didactique au niveau de la formation des enseignants. Le KVP de référence est 
ici fortement marqué par les enseignements universitaires qu'ont reçus les enseignants de SVT. Les 
programmes du secondaire et les conceptions des enseignants du secondaire fournissent ici une 
bonne représentation du KVP à enseigner. Le KVP enseigné, qui n'est pas objet d'étude de cette 
thèse, pourrait ici encore être approché par des analyses de situations d'enseignements secondaires 
et a comme objectif de faire évoluer les conceptions des élèves de collège et lycée. 
 
Ces deux schémas de transposition peuvent être mis en parallèle (fig. 3), ils sont interdépendants en 
plusieurs endroits. Les programmes du CAPES et de l'agrégation, qui jouent un rôle important en 
tant que KVP de référence 1, sont réactualisés en fonction des programmes d'enseignement du 
secondaire, c'est à dire en fonction du KVP à enseigner 2. Les conceptions des enseignants du 
secondaire, liées à la transposition didactique 1, jouent un rôle important en tant que KVP à 
enseigner 2. Il arrive également que ces conceptions, par l'intermédiaire des commissions de 
programmes et des associations d'enseignants, modifient les contenus même des programmes du 
secondaire. 
 
2.6 Umwelt et Environnement : l’environnement de chacun est 
à la fois singulier et socialisé 
(Cette partie est largement extraite de Clément et Forissier 2002) 
 
Nous allons montrer dans un premier temps les singularités radicales de chaque espèce vivante, et 
même de chaque individu, dans ses rapports à ce qui l’entoure, pour insister ensuite sur les 
composantes et enjeux sociaux de toute conception (nécessairement humaine) sur 
« l’environnement ». 
 
Pour cela, la notion d’umwelt est un cadre théorique structurant, qui permet de mieux analyser les 
clivages entre les différentes conceptions sur l’Environnement, dont la diversité sera présentée dans 
le paragraphe 3. 
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Le terme allemand « Umwelt » signifie « Environnement ». Il a été récemment francisé, en 
reprenant, dans une perspective de cognisciences (Clément et al 1997, Stewart et al 1997), la 
signification proposée initialement par J. von Uexküll (1934, et 1965 pour la traduction française) 
puis reprise par Canguilhem (1965). L’umwelt désigne ainsi le monde propre à chaque espèce 
vivante (Uexküll 1934), mais aussi, pour la grande majorité des animaux qui sont capables de 
mémoire, le monde propre à chaque individu (Clément et al 1997, 1999, Clément 1999a, 1999b).  
 
Ainsi, chaque individu ne se définit pas uniquement par son organisme, mais aussi par son umwelt, 
c’est à dire par tout ce avec quoi son organisme peut interagir dans ce qui l’entoure : tout ce qu’il 
peut percevoir, tout ce sur quoi il peut agir. Les umwelts humains sont caractérisés par les capacités 
sensorielles, cognitives et motrices de l’espèce humaine. Mais chaque espèce animale a un umwelt 
bien différent, caractérisé par ses propres capacités.  
 
Par exemple, le monde de certains animaux est structuré par des vibrations que nous, humains, ne 
percevons pas directement (ultrasons, infrasons, lumière ultraviolette ou polarisée, magnétisme, 
etc.). Certes, nous pouvons mesurer ces paramètres avec des appareils, mais comment imaginer des 
umwelts structurés par eux et déficients par rapport aux perceptions - interprétations qui nous sont 
familières ? 
 
De même, les repères temporels qui nous sont habituels nous interdisent d’imaginer des umwelts 
qui n’ont pas les mêmes repères. Pas uniquement pour la durée de vie de chaque animal. Il s’agit 
aussi de performances de mémorisation, ainsi que de perceptions et actions. Par exemple, un 
escargot perçoit très lentement, et agit de même. Tandis qu’une mouche peut percevoir, par 
certaines zones de ses yeux à facettes, dix fois plus vite que nous, et elle est également pourvue de 
muscles du vol d’une rapidité étonnante. La vitesse même de transmission de l'influx nerveux est 
beaucoup plus rapide chez la mouche que chez l'escargot. Notre temps subjectif (sensimoteur) est 
bien différent du temps de chacun des animaux. 
 
Au total, le premier piège pour un chercheur, comme pour un protecteur de l’Environnement, est 
l’anthropomorphisme. Ce que nous percevons autour d’un animal fait partie de notre umwelt 
humain : l’umwelt de cet animal est radicalement différent du nôtre, il ne perçoit pas la même chose 
que nous. Nous devons faire des efforts permanents pour éviter ce piège, et pour tenter d’imaginer 
la singularité de l’umwelt de chaque animal. 
 
Il en est de même dans l’espèce humaine : à chacun son monde, son umwelt, son environnement, 
radicalement singulier, forgé tout au long d’une histoire individuelle que personne d’autre ne peut 
partager totalement. Ainsi, le « même » lieu, une plage au bord de la mer par exemple, n’est pas le 
même pour celui qui aime nager et celui qui n’a jamais nagé, pour celui qui vit de la pêche et celui 
qui est touriste, pour celui qui en est riverain et celui qui habite loin de la mer et ne l’a jamais vue 
qu’à la télévision. Il en est de même pour un amphithéâtre universitaire, ou un arbre à palabres, et 
pour tout lieu finalement (Clément 1999). 
 
Chaque umwelt humain est radicalement singulier : il est important de le comprendre pour essayer 
d’analyser la conception de chacun sur l’environnement. 
 
Cependant, tout être humain est aussi, sinon avant tout, un être social. La singularité de son umwelt 
se tisse dans des contextes sociaux partagés par certains groupes : familiaux, géographiques, 
culturels (langue, religion, rites, …), économiques, politiques, philosophiques, etc. Ainsi, la 
singularité de chaque umwelt humain n’empêche pas sa socialisation, qui permet la communication. 
 
Par exemple, chacun de nous donne à chaque mot qu’il utilise un sens précis, lié à l’usage qu’il en a 
fait jusqu’à présent : ce qui provoque parfois des qui pro quo dans la communication. Mais nous 
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arrivons cependant à nous entendre ! Sinon nous renoncerions à écrire le présent texte, et vous 
abandonneriez sa lecture. Ainsi, les termes « Nature » et « Environnement » ont à la fois des 
significations singulières, par certains aspects, pour chaque être humain, en fonction de l’usage 
qu’ils ont fait de ces termes au cours de leur propre vie, et en même temps des significations 
partagées qui caractérisent l’insertion culturelle de chacun, et ses propres choix sociaux. 
 
Nos recherches sur l’E.E. s’inscrivent précisément dans ce contexte théorique. Comment se 
construit la conception sociale de chacun sur l’Environnement ? Comment des umwelts singuliers 
(où se conjuguent des pratiques et traditions individuelles, familiales, économiques et culturelles 
très diverses) peuvent-ils (ou non) intégrer des notions et préoccupations sur « l’Environnement » 
formulées par des autorités scientifiques, politiques ou morales (connaissances et menaces sur les 
écosystèmes, sur la biosphère, actions possibles de protection, etc.) ? 
 
Ainsi, la notion d’umwelt nous permet de dépasser le clivage entre environnement naturel et 
environnement social puisque toute conception sur l’environnement est une construction 
individuelle et sociale : nous cherchons à analyser les caractéristiques de ces conceptions, et les 
conditions qui favorisent leur évolution par l’E.E. 
 
Ce projet est finalement une nouvelle formulation de la question des changements conceptuels, plus 
familière dans les recherches en Didactique des Sciences. Mais elle permet d’identifier trois points 
importants : 
 
• Les conceptions initiales des apprenants sur l’Environnement sont d’une grande complexité, qui 
nécessite de prendre en compte la situation particulière de chacun, ses pratiques, son histoire, sa 
culture, ses représentations sociales (systèmes de croyance, de valeurs : Clément 1994). 
 
• Les objectifs et références des enseignements sont eux-mêmes multiples, conjuguant des aspects 
scientifiques à des pratiques sociales et des systèmes de valeurs (KVP), qui risquent d’entrer en 
conflit avec les dimensions correspondantes des conceptions des apprenants. 
 
• Entre les deux, l’enseignant a un rôle essentiel à jouer, pour décrypter ce double jeu de 
conceptions (celles des apprenants, et celles des références des enseignements) : il ne peut le 
faire que si lui-même est conscient de ses propres conceptions, afin de ne pas en être prisonnier, 
et d’identifier les éventuelles difficultés de son enseignement. 
 
Engager dans cette optique des recherches sur les conceptions d’enseignants et futurs enseignants 
sur l’Environnement paraît donc prioritaire, et plus particulièrement sur les valeurs implicites dans 
ces conceptions. 
 
2.7 Connaissances scientifiques et opinions 
 
L'interaction entre connaissances scientifiques et opinions est l'objet de travaux philosophiques 
(épistémologiques). Ils ont été particulièrement abondants dans les années 60 à 80 (Canguilhem 
1970 : l'idéologie de la science par exemple), principalement sur les connaissances de biologie 
(Rose et al 1977 : l'idéologie de et dans la science, Clément et al 1980, Thuillier 1981 sur la 
sociobiologie, etc). Cette interaction a même été mise en évidence dans des articles de la célèbre 
revue Nature (Clément et al 1980, Clément 1997 sur le cerveau , Vidal 2001) 
 
Cette interaction entre connaissances scientifiques et opinions a commencé à être explorée dans les 
enseignements scientifiques (aux USA : Zeidler 2003, au Canada : Desautels et Larochelle 1989, 
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mais aussi en France pour l'enseignement de la génétique (Rumelhard 1986, Abrougui 1997, Cl et 
Abrougui 1997), des biotechnologies (Simoneaux 1999) ou encore du cerveau (Abou Tayeh et 
Clément 1999, Mouelhi et al 2002). 
 
Nous verrons au paragraphe suivant, en passant en revue les travaux sur les conceptions relatives à 
la nature et à l'environnement, que ce lien entre approches philosophiques et didactiques reste à 
faire dans ce domaine. 
2.8 Conceptions sur l’Environnement : quels systèmes de 
valeurs implicites ? 
 
Les questions environnementales s’inscrivent, souvent à leur insu, dans des contextes 
philosophiques très divers, qui gagneraient donc à être mieux identifiés. La question de l'efficacité 
de la formation des enseignants ayant un rôle dans l'E.E (enseignants de biologie en premier lieu, 
mais aussi d'histoire et géographie, d’instruction civique, de philosophie,…) nécessite la mise au 
point d'outils permettant d'expliciter différentes conceptions sur l'environnement et sur la nature. 
 
Les premiers travaux de l'équipe de P. Clément, ont utilisé la technique de la bardane (Schaefer 
1979) : des mots sont associés au terme Environnement. Les mots associés par des enseignants 
scientifiques au terme environnement ont été regroupés en quatre catégories de volume à peu près 
équivalent (ces résultats ont été stables durant 3 années consécutives : Clément 1996b) :  
a/ L'écologie, la nature avec toutes ses composantes : végétation, animaux, eau, soleil, ... 
b/ La pollution, identifiée par diverses caractéristiques (bruit, fumées, nucléaire, déchets, ...); 
c/ La protection de l'environnement, avec des dimensions politiques, militantes, économiques, ... 
d/ Les dimensions plus quotidiennes : famille, amis, culture, école, santé et bien-être, etc. 
Ces travaux ont aussi montré qu’avec d’autres outils, pour les mêmes publics interrogés, la 
proportion de ces 4 catégories était différente. Par exemple : 
 
• Si l’on demande aux mêmes enseignants de faire un dessin illustrant ce qu’est l’environnement, 
les réponses relèvent surtout de deux catégories : soit la nature idyllique avec petites fleurs et 
soleil, soit la pollution avec grisaille et fumées d'usine (il y a aussi quelques schémas de type 
modèles). 
 
• Si on leur demande d’écrire trois phrases contenant le mot environnement, ressortent 
majoritairement des notions telles que l'environnement d'apprentissage, ou l'environnement 
informatique, qui n'apparaissaient pas (ou très peu) avec les autres méthodes, et qui étaient les 
plus caractéristiques de l'échantillon testé (des enseignants scientifiques intéressés par la 
didactique de leur discipline). Des idées plus militantes sur la protection de l'environnement 
sont aussi exprimées par cette méthode des phrases. 
 
Ces résultats sont une nouvelle illustration de la notion de conceptions conjoncturelles (Clément 
1994) : placées des situations différentes, les mêmes personnes mobilisent des conceptions 
différentes sur la « même » notion. Mais ces outils restent peu informatifs sur les systèmes de 
valeurs associés à la nature ou à l’environnement. 
 
Un grand nombre de travaux ont tenté de dégager une typologie de conceptions à partir d’analyses 
d’entretiens ou de documents écrits. Nous n’en citons ici que quelques-uns, à titre d’exemple, pour 
illustrer la diversité des points de vue qui structurent ces typologies. 
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J. Le Marec (1990) note, à partir d'entretiens ouverts, que l'Environnement est surtout associé à la 
fragilité de la Nature, menacée par l'homme avec trois leitmotiv : 
• la nature - équilibre, comparée à un organisme vivant, et dont l'Amazonie est le poumon ; 
• la nature - réservoir, mais dont les ressources s'épuisent ; 
• la nature - pureté, beauté souillée par l'homme et la pollution, paysages dégradés.  
Son enquête met aussi en évidence une association entre environnement et pollutions, avec une 
influence nette des médias ; et également entre environnement et cadre de vie quotidienne. 
 
Theys (1993) définit trois conceptions sur l'environnement :  
• une conception objective et biocentrique,  
• une conception subjective et anthropocentrée et  
• une conception duale ou technocentrique.  
Il met l'accent sur l'importance d'un axe qui oppose une approche écocentrée (centrée sur la nature) 
à une approche anthropocentrée (où l'homme occupe la place centrale). 
 
Sauvé (1997) propose une typologie des conceptions sur l'environnement :  
• L'environnement problème (à résoudre),  
• l'environnement ressource (à gérer),  
• l'environnement nature (à apprécier, à respecter, à préserver),  
• l'environnement biosphère (ou vivre ensemble et à long terme),  
• l'environnement milieu de vie (à connaître, à aménager)  
• et l'environnement communautaire (où s'engager).  
 
C. & R. Larrère (1997) distinguent trois types de regards sur les paysages : 
• Les regards esthétiques, qui dépendent de références culturelles (définition des sites à classer) ; 
• Les regards informés qui dépendent d’un savoir (écologique, forestier, agronome, militaire, 
…) ; 
• Les regards initiés enfin, plus endogènes, qui dépendent de la familiarité avec les lieux 
(chasseurs, pêcheurs, promeneurs, …). 
 
Roger Cans (1997), dans un article court mais pertinent, suggère trois types de traditions culturelles 
régissant en Europe les rapports entre les groupes sociaux et leur environnement : 
• Germanique (et scandinave) où la nature est sauvage, dangereuse, peuplée de petits génies ; 
• Latine, où la nature est civilisée, harmonieusement habitée par les hommes ; 
• Anglo-saxonne enfin, avec des rapports plus utilitaires à la nature.   
Certains de nos projets de recherche tenteront de tester ces différences en effectuant des enquêtes 
dans plusieurs pays européens (France, Portugal et Allemagne dans la présente thèse). 
 
Cobern (2000) propose une catégorisation sémantique des descriptions de la nature basée sur des 
oppositions. Il distingue : 
• Une opposition épistémologique (explicable / incompréhensible) 
• Une opposition ontologique (naturel / supra naturel) 
• Une opposition émotionnelle (positive / neutre) 
• Une opposition de statut (ressource / conservation) 
 
Brinkman (2000) découvre empiriquement trois types de conceptions du cycle de la matière (Fig. 
4). Il ne les nomme pas mais les illustre par des petits schémas :  
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Fig. 4 : Trois types de conceptions du cycle de la matière 
 
P = Producteurs (plantes vertes), C = Consommateurs (animaux), R = réducteurs (microbe et 
champignon), org = Matière organique, inorg = matière inorganique, E = énergie. 
 
 
Les outils issus de la sociologie, tout en apportant des informations intéressantes, ne satisfont pas 
toujours le chercheur en Didactique de l’Environnement. Ainsi, un travail sociologique sur 
l’opposition environnement local - environnement global, réalisé en France auprès d'échantillons 
représentatifs (Maresca & Hebel 1999) établit un lien entre la préoccupation grandissante des 
français pour les problèmes environnementaux avec l’extension des surfaces urbanisées. Mais ce 
type de corrélation ne renseigne pas assez sur les représentations sociales des personnes interrogées. 
Nous utiliserons ce travail pour situer certaines réponses de nos échantillons par rapport à ces 
résultats. 
 
Des sociologues, Boltanski et Thévenot (1991) ont développé des recherches qui se rapprochent 
plus de la psychosociologie. Ils analysent les systèmes de justification des personnes interrogées, et 
identifient ainsi 6 mondes de valeurs structurant notre société (Tab. 1)  
 
Nom du monde 
de valeurs 
Valeurs associées à ce monde 
Inspiration Création, Génie individuel 
Domestique Tradition, Respect des ancêtres, Hiérarchie, Travail 
Opinion Célébrité, Reconnaissance publique 
Civique Pensée collective, Respect des lois collectives, Refus de l'individualisme 
Marchand Rivalité, Compétition, Possession 
Industriel Efficacité, Performance, Travail 
Tab. 1 : Les 6 mondes de valeurs de Boltanski et Thévenot (1991) 
 
Latour (1995) s’est interrogé sur l’existence possible d’un 7ème monde correspondant à l'écologie 
politique ; mais il a conclu que les valeurs qui lui sont associées se retrouvent dans les 6 mondes 
énumérés sur le tableau 1.. 
L.Simonneaux (1995) a utilisé cette grille pour analyser les résultats de ses recherches de 
Didactique des Biotechnologies. 
Clément et Hovart (2000) ont fait de même pour analyser des entretiens avec un petit nombre 
d’animateurs d’associations sur l’Environnement et d’enseignants de biologie. Les valeurs du 
monde civique sont présentes chez tous, celles du monde domestique chez la moitié des personnes, 
et les autres sont très rares ou absentes. Ils situent par ailleurs les relations à la nature par rapport à 
deux axes : nature incluant ou non l’homme, et Nature sanctifiée / Nature utilisée. Ces axes 
s’avèrent pertinents mais pas forcément indépendants. De plus, il est sans doute nécessaire d'ajouter 
d'autres dimensions afin d'obtenir une caractérisation plus fine des conceptions sur la nature. 
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L’approche philosophique reste une référence incontournable pour analyser ces conceptions. Le 
fameux « maîtres et possesseurs de la nature » de Descartes (1637) devient-il « maîtres et 
protecteurs de la nature » (Roger & Guéry 1991) ? Le naturalisme exacerbé de certains écolos 
prolonge-t-il le « Blut und Boden » (Sang et Sol) qui a inspiré tant de racisme dans la première 
moitié du 20ème siècle (Roger 1991) ? Que penser du « contrat naturel » proposé par Michel Serres 
(1990) ? La palette des valeurs auxquelles se réfèrent les différents courants « écologiques » est 
effectivement très vaste. C.Larrère (1997) en brosse un tableau relatif aux mouvements nord-
américains ; C. & R. Larrère (1997) discutent ces courants dans des situations françaises. 
 
Besse (1997) distingue trois sens de la Nature dans la langue philosophique : 
 
• Une signification métaphysique ou la nature est conçue "comme une origine et une puissance 
autonome de production de réalités". La nature peut alors être interprétée de trois manières 
différentes : comme profusion spontanée, source et ressource de l'être ; comme fondement 
substantiel des êtres, des sentiments et des actions ; ou comme finalité, orientation vers un type. 
 
• Une signification techno-scientifique ou la Nature est identifiée à la matière (Descartes), 
déterminée comme "le système des phénomènes, comme le système des lois réglant la 
succession des phénomènes dans des conditions déterminées". Cette signification permet 
également de voir émerger la conscience esthétique de la nature et le concept moderne de 
paysage. 
 
• Une signification éthique ou la nature peut devenir un sujet de droit. L'engagement éthique 
d'Hans Jonas (1990) repose sur une heuristique de la peur qu'il formule comme un nouvel 
impératif moral "Agis de façon que les effets de ton action soient compatibles avec la 
préservation d'une vie humaine authentique" 
 
Roland Quillot dresse un aperçu historique des grands courants de pensées relatifs à la Nature.  
 
• Le naturalisme caractérise la pensée classique grecque. Les ioniens (Anaximandre, Philon…) 
aiment observer les processus naturels, spéculer sur leur cause et, pour la plupart des penseurs 
grecs, il est bon de prendre la nature pour modèle. La nature n'est cependant pas perçue de la 
même manière par tous. Citons par exemple les sophistes pour qui la nature est forte et 
dangereuse comme dans le mythe de Protagoras où "l'homme est nu, sans défense au milieu des 
animaux". Pourtant, à l'intérieur de ce groupe (les Sophistes), deux conceptions semblent être en 
opposition : ceux, comme Antiphon ou Calliclès qui pensent que la justice doit s'inspirer de 
cette vision de la nature et qu'elle (la justice) "consiste en ce que le meilleur ait plus que le 
moins bon, et que le plus fort plus que le moins fort" et ceux comme Démosthène qui pensent 
que l'homme à la capacité d'instaurer une justice artificielle qui s'oppose à la Nature. "Ainsi 
donc, la nature, si elle ne vaut rien, veut souvent le mal. Les lois veulent juste le beau, l'utile". 
Platon adopte une position que l'on pourrait qualifier de naturalisme essentialiste : la nature est 
un modèle que l'on doit toujours essayer d'imiter, la cité est donc régie par un ordre naturel idéal 
qu'il faut préserver à tout prix pour rester en harmonie avec la nature. La nature est donc utilisée 
comme argument pour le maintien social : "l'homme né pour être cordonnier doit s'occuper 
exclusivement de cordonnerie, l'homme né pour être charpentier de charpentes et ainsi des 
autres". Au niveau psychologique, des relations similaires existent : "lorsque que l'âme et le 
corps sont ensemble, la nature prescrit à l'un d'être asservi et commandé, à l'autre de 
commander et de diriger"… car "ce qui est divin est naturellement fait pour commander et 
diriger". Le lien entre la Nature, le naturel et le divin est donc extrêmement présent chez Platon. 
Aristote propose une définition finaliste de la nature : "la nature est un principe et une cause de 
repos pour la chose en laquelle elle réside immédiatement, par essence et non par accident". 
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Dans le monde très hiérarchisé d'Aristote, la nature s'oppose donc à l'aléatoire (finalisme) mais 
aussi à l'artificiel (qui caractérise l'homme) et au contraint (idée du mouvement naturel). 
 
• L'antinaturalisme caractérise la conception Judéo-chrétienne. Le dieu unique est créateur de la 
nature, il crée aussi l'homme à son image et lui ordonne : "emplissez la terre et soumettez là". La 
morale est donc d'origine divine et s'oppose à la nature qui ne devient qu'un réservoir de 
symboles. De plus naît le mythe du paradis perdu, du jardin d'Eden ; la nature originelle 
nourricière et reflétant l'harmonie divine, a été corrompue (au même titre que la nature humaine 
d'ailleurs) par le péché originel. Les équilibres écologiques ne sont alors qu'une succession 
d'états logiquement de plus en plus éloignés de l'équilibre originel qu'il est désormais impossible 
de rétablir. Cependant, pour Montaigne, la nature reste fondamentalement bonne : "j'accepte de 
bon cœur et reconnaissant ce que Nature a fait pour moi ; et m'en agrée et m'en loue ; on fait 
tort à ce grand et tout puissant donneur de refuser son don, l'annuler et défigurer. Tout bon il a 
fait tout bon". 
• A partir du XVIIe siècle les positions dualiste puis moniste sont très présentes. La volonté de 
maîtriser rationnellement la nature est évidente chez Bacon qui précise "que l'ambition la plus 
noble de toutes" est "d'étendre l'emprise du genre humain sur toutes les choses" et dans la vue 
mécaniste de Descartes qui ne voit "aucune différence entre les machines que font les artisans et 
les corps que la nature seule compose" à part l'agencement et la taille des "tuyaux". Pour 
Descartes, l'homme seul à posséder une âme d'origine divine est radicalement distinct du reste 
de la nature (dualisme). Cette opposition Homme/Nature semble problématique à nombre de 
penseurs qui, adoptant une position moniste, tentent de restaurer l'unité de la Nature. Plusieurs 
positions sont alors possibles. Par exemple Leibniz, pour qui "il y a un monde de créatures, de 
vivants, d'animaux, d'entéléchies, d'âmes, dans la moindre partie de la matière" et Hobbes qui 
considère que l'homme est une machine.  
• A partir du XIXe siècle, la remise en question du poids de l'idée de Nature coïncide avec 
l'apogée de "l'esprit contre la Nature". Si le Vitalisme d'Alexis Carrel reste une forme de 
naturalisme, l'idée dominante du XIXe siècle s'appuie sur une rupture forte entre l'homme et la 
Nature. Pour l'auteur, l'apport de Hegel sera repris et critiqué dans une dimension sociale et 
culturelle par Marx, puis par les existentialistes. 
• La dernière révolution du rapport à la nature, se produit au XXe siècle et coïncide avec les 
thèses d'Arne Naess et de Hans Jonas pour qui l'existence des espèces animales comme 
végétales est une valeur au même titre que l'humanisme. 
 
2.9 Proposition d’axes pour analyser les valeurs dans les 
conceptions sur la Nature et sur l’Environnement 
 
A partir de ces différentes approches, nous avons élaboré un premier questionnaire qui devrait nous 
permettre d’identifier les systèmes de valeurs des enseignants à partir de plusieurs axes. Ceux-ci ne 
sont pas indépendants entre eux, et nos résultats devraient aussi permettre d’identifier ces liens, et 
donc de proposer une typologie des systèmes de valeurs des personnes interrogées. Voici les axes a 
priori sélectionnés pour ce travail sur les conceptions relatives à la Nature et à l’Environnement : 
 
1 - Avec Homme - Sans Homme. Notre hypothèse est que les réponses sur la Nature vont varier 
avec différents systèmes de valeurs, tandis que celles sur l’Environnement vont inclure les actions 
humaines. Une autre hypothèse est que, pour certains, tout ce qui est vivant (un jardin ou même un 
arbre en centre ville) sera associé à Nature, tandis que pour d’autres, la Nature se définit par 
l’absence de toute trace humaine (voire même de vie : comme la surface de la lune). 
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2 - Spriritualisme – Matérialisme. Les origines du monde, de la vie et de l’homme sont 
actuellement l’objet de théories scientifiques, qui n’ont pas besoin d’une interprétation divine ou 
spiritualiste. De même, les origines de problèmes environnementaux peuvent être recherchées. 
Notre hypothèse est que cette recherche peut encore aujourd’hui être remplacée par l’idée d’une 
punition divine suite à la transgression d’un ordre « naturel ». 
 
3 – Approche systémique - Déterminisme causal simple.  L’explication spiritualiste est un exemple 
de déterminisme causal simple. Mais il peut y en avoir d’autres, dès que l’explication d’un 
problème environnemental se réduit à une seule cause (qui est souvent diabolisée). L’importance de 
ce paramètre est souvent réelle, et sa mise en avant est utile pour mobiliser les militants. Cependant, 
tout problème environnemental est l’émergence d’un fonctionnement systémique où interfèrent de 
nombreux facteurs : n’en privilégier qu’un peut être dangereusement réducteur. A contrario, les 
acteurs identifiés comme responsables de certains problèmes environnementaux ont tendance à se 
masquer derrière la fumée d’une approche systémique complexe qui voile leur responsabilité. 
 
4 - Anthropocentré - Ecocentré. Le regard anthropocentré cherche dans l'environnement son utilité 
pour l'homme. Il s'agit ici de la nature ressource, qu'il est possible de gérer de manière plus ou 
moins respectueuse (4’ - profit immédiat versus développement durable). Un regard écocentré 
propose la nature comme finalité en soi, voire toute vie (au moins dans ses formes animales : 
différents courants de végétariens). Il est possible de définir une approche intermédiaire, 
pathocentrée, qui défend l'ensemble des animaux susceptibles de souffrir (par exemple les courants 
anti-vivisectionnistes). 
 
5 - Interventionnisme - passivité.  "La nature se régule d'elle même", "le mieux pour la protéger est 
de ne rien faire" correspondent à des remarques typiquement passives. Il est possible d'être actif ou 
non indépendamment du type d'action que l'on mène (protection ou exploitation de la nature par 
exemple). 
 
6 - Local - global. L'environnement peut être rapporté à différentes échelles (d’espace et de temps). 
Cette opposition mesure la capacité à appréhender des problèmes environnementaux plus globaux, 
et à les prendre en compte même au détriment d’intérêts locaux et immédiats. 
 
7 – Aspects esthétiques - culturels.  Il ne s’agit pas ici seulement d’une dimension émotive : celle-
ci peut être plus ou moins présente dans tous les paramètres listés jusqu’ici : il est possible de 
l’évaluer. La dimension esthétique mérite une attention particulière. Souvent sous-estimée, elle est 
reliée à des codes culturels, qu’ils soient profondément enracinés dans l’histoire, ou qu’ils soient 
des effets de modes. 
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3 Problématique 
 
Alors que toutes les conférences internationales sur l'EE s'accordent pour définir les objectifs de 
l'EE autour de valeurs (telles que le respect et la protection de l'environnement, pour responsabiliser 
les élèves, modifier leurs attitudes), la définition même de ces valeurs reste très générale, non 
problématisée, apparemment consensuelle. Goffin (1992) a par exemple résumé ces valeurs par le 
système STAR (Solidarité, Tolérance, Autonomie, Responsabilité). 
 
A contrario, l'analyse de travaux de philosophes, psychologues sociaux et sociologues montre que 
les conceptions sur la nature et l'environnement sont loin d'être partagées par tous. Elles ont non 
seulement évolué au cours du temps mais surtout, elles se traduisent par des courants bien 
différents, parfois radicaux (la deep ecology par exemple), par des regards philosophiques, soit 
fortement ancrés depuis l'Antiquité, soit plus récents. C'est à partir de cette analyse que nous avons 
dégagé 7 axes complémentaires, chacun défini par 2 ou 3 pôles antonymes :  
1 - Avec Homme - Sans Homme. 
2 - Spriritualisme – Matérialisme. 
3 - Approche systémique - Déterminisme causal simple 
4 - Anthropocentré - Ecocentré. 
5 - Interventionnisme - passivité 
6 - Local - global 
7 - Aspects esthétiques et culturels 
 
 La problématique de cette thèse est d'utiliser cette grille (ces 7 axes) pour mieux identifier les 
systèmes de valeurs qui sous-tendent actuellement l'EE. Nous avons choisi deux niveaux d'analyse 
complémentaires : 
 
• La formation des futurs enseignants de SVT pour le secondaire : confrontation entre les 
programmes du secondaire et le contenu de la formation des enseignants ; entretiens avec les 
principaux responsables de cette formation (première partie de la thèse) 
• Les conceptions des futurs enseignants de SVT sur la nature, l'environnement et l'EE (seconde 
partie de la thèse) 
 
Dans les deux cas, l'objectif est de recenser comment les connaissances scientifiques s'articulent 
avec des systèmes de valeurs, que ces derniers soient explicites ou, le plus souvent implicites, en 
caractérisant ces valeurs par rapport aux 7 axes définis a priori à partir de la bibliographie. 
 
Cette thèse présente donc deux parties : 
3.1 Un état des lieux de la formation des professeurs de SVT 
 
Les contenus de formation des futurs enseignants de SVT sont confrontés aux programmes du 
secondaire pour comparer les concepts scientifiques et systèmes de valeurs qui y sont présents en 
prenant en compte aussi bien les valeurs explicites qu'implicites.  
 
Cette analyse porte d'une part sur les programmes SVT du secondaire, confrontés aux programmes 
universitaires (et IUFM) de la formation des enseignants de SVT, d'autre part sur des entretiens 
avec les principaux responsables de cette formation des enseignants de SVT à Lyon (Université 
Lyon 1 et IUFM). Ces entretiens ne se limitent pas à une clarification des contenus et objectifs de 
ces formations. Ils permettent aussi d'analyser les conceptions de ces formateurs sur la nature et 
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l'environnement, et leurs jugements sur la pertinence de leurs enseignements et sur l'utilité ou non 
d'y introduire une clarification des systèmes de valeurs qui les sous-tendent. 
3.2 Une analyse des conceptions des futurs enseignants de SVT 
sur la nature et l'environnement 
 
L'identification des systèmes de valeurs propres à chaque enseignant est l'objectif de la seconde 
partie de la thèse. L'objectif n'est pas de les changer mais de permettre aux enseignants d'en prendre 
conscience : pour qu'ils soient moins prisonniers de leurs propres valeurs lors de leurs 
enseignements ; et pour qu'ils sachent reconnaître les valeurs autres que les leurs (chez leurs 
collègues, chez leurs élèves, ou encore dans les programmes, manuels, ou autres documents). Un 
questionnaire destiné aux futurs enseignants a pour cela été mis au point.  
 
Chaque futur enseignant a un système de valeurs qui lui est propre, mais qui est en même temps 
déterminé par de multiples paramètres culturels ou sociaux. Pour mieux comprendre l'influence de 
ces paramètres, l'analyse a porté sur plusieurs échantillons, en prenant pour chacun la totalité d'une 
promotion de futurs enseignants, donc environ du même âge.  
 
L'analyse prend en compte :  
 
• Des échantillons venant de trois pays : Portugal, France, Allemagne, pour tester l'hypothèse de 
R. Cans (1997) sur la diversité des rapports à la nature entre pays latins (où tout paysage naturel 
intègre des traces de cultures) et nordiques (germains et scandinaves, où la nature reste sauvage 
effrayante, peuplée d'esprits). Par ailleurs, les trois pays choisis diffèrent par bien d'autres 
aspects liés à leur histoire, leur religion, etc. 
• Dans chacun des trois pays, un échantillon de biologistes et un échantillon 
d'historiens/géographes. L'hypothèse forte est ici celle d'une interaction possible entre la 
formation disciplinaire et les systèmes de valeurs. Une telle interaction n'a jusqu'ici été mise en 
évidence par aucun des travaux théoriques que nous avons recensés, concernant les conceptions 
sur la nature et l'environnement. Or elle intéresse très directement les didacticiens si elle peut 
être mise en évidence. 
 
3.3 Une analyse des conceptions des futurs enseignants de SVT 
sur la nature et l'environnement 
 
La nature des valeurs des enseignants reste à clarifier, non pas pour la changer mais pour lui 
permettre d'en identifier d'autres chez ses étudiants. Un questionnaire destiné aux futurs enseignants 
de SVT et destiné à identifier différents systèmes de valeurs a été mis au point. Son analyse par 
ACM (analyses des correspondances multiples) sera exposée dans la deuxième partie de cette thèse. 
 
Afin de prendre en compte les dimensions personnelles ou non liées à la formation initiale des 
enseignants, différents échantillons ont été analysés. Des échantillons de biologistes portugais et 
allemands ont répondu au questionnaire pour tester l’hypothèse avancée par Cans (1997) sur le lien 
entre conception de la nature et culture. En France, les enseignants d’histoire-géographie assurent 
bien souvent, par l’intermédiaire de l’éducation civique, une part de l’éducation à l’environnement. 
Leurs conceptions sur l’environnement sont-elles comparables à celles des enseignants de SVT ? 
Des échantillons d’historiens-géographes ont répondu au questionnaire en France, mais aussi en 
Allemagne et au Portugal. 
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4 Analyse des programmes du secondaire 
 
4.1 Matériel et méthodes 
 
4.1.1 Matériel 
 
Les programmes utilisés pour cette analyse sont tirés de "Enseigner au collège, sciences de la vie et 
de la terre, programmes et accompagnement" Ministère de l'éducation nationale, édition mai 2002 
CNDP, pour les programmes de 6e, du cycle central et de 3e et de "Sciences de la vie et de la Terre, 
Classes de seconde première et terminale, Programmes Document d'accompagnement Horaires" 
Brochure dépannage CRDP de Lyon Février 2002, pour le programme de seconde. Les programmes 
de 1e et terminale, ne comportant pas de partie étiquetée « éducation à l'environnement », ne sont 
pas analysés. Pourtant, certains points de ces mêmes programmes peuvent être rattachés à des 
problématiques environnementales ; ces points sont listés dans la partie "programmes non traités". 
 
4.1.2 Méthodes  
 
Chaque programme et son organisation (titres des différentes parties du programme) sera d’abord 
rapidement présenté de manière à mettre en évidence en quoi ce programme concerne l'EE. 
 
La méthode utilisée s'appuie ensuite sur des termes pivots (Harris 1953, voir aussi Maingueneau 96 
et Jacobi 1987) qui sont repérés dans le texte, relevés avec leurs cotextes et commentés. 
 
Les termes pivots choisis sont les termes "environnement, responsabilité et respect". Une analyse 
sémiologique des cotextes de ces termes permet de souligner les conceptions liées aux termes 
pivots. Cette analyse sera utilisée afin d’estimer l’importance de l’environnement dans chacun des 
programmes et la présence ou l’absence des valeurs dans ceux-ci. 
 
Nous tenterons ensuite de rechercher si les différents programmes prennent une position sur 
l’environnement avec homme ou sans homme, Anthropocentré ou écocentré, Local ou global et si 
des aspects esthétiques de la nature y sont présents. Des citations des programmes en lien avec ces 
conceptions seront présentées puis commentées. 
 
Pour chaque programme, les principaux concepts en lien avec l'EE seront ensuite listés afin d'être 
réutilisés lors de l'analyse des programmes de formation des enseignants de SVT. 
 
 
4.2 Analyse du programme de 6ème 
 
4.2.1 Présentation du programme de 6e 
 
Le programme du cycle d'adaptation (Classe de 6ème) comporte deux pages d'introduction divisées 
en trois partie - "les objectifs visés", "une progression pour les atteindre" et "une volonté de 
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cohérence"- une partie « objectif et moyens » puis détaille les trois parties proprement dites du 
programme sous forme de courts textes suivis de tableaux à deux colonnes intitulées "notions - 
contenus" et "compétences - exemples d'activités". 
 
La partie « objectifs et moyens » se subdivise en 5 points :  
• "logique et présentation du programme" 
• "un accent sur la formation aux méthodes" 
• "des activités des élèves, base des apprentissages" 
• "les relations avec d'autres disciplines" 
• "des adaptations aux caractéristiques des élèves".  
 
Le programme lui-même comprend trois parties, son plan est présenté par le tableau 2. 
 
 Partie I - Notre environnement p. 18 
  1 Les caractéristiques de notre environnement p. 19 
  2 Diversité, parentés et unité des êtres vivants p. 20 
 Partie II - L'organisation du monde vivant p. 21 
  1 Le peuplement d'un milieu p. 22 
  2 Les relations alimentaires p. 23 
 Partie III - Des pratiques au service de l'alimentation humaine p. 24 
  1 Un élevage ou une culture P. 24 
  2 Une transformation biologique p. 25 
Tab. 2 Le plan du programme de 6e 
 
Ce programme semble donc tout à fait du ressort de l'EE. Quels concepts scientifiques et quelles 
valeurs y sont présents ? 
 
4.2.2 L'environnement comme thème central 
 
Dès la présentation générale des objectifs visés par les 4 années de collège (p.14) il est annoncé que 
l'on "attend aussi de l'élève sortant du collège qu'il puisse" (…) " identifier les composantes 
biologiques et géologiques essentielles de l'environnement, proche ou plus lointain, comprendre 
quelques-unes de leurs relations ; fonder sur cette connaissance, reliée à celles venant d'autres 
disciplines, un comportement responsable vis-à-vis de l'environnement (préservation des espèces, 
gestion des milieux et des ressources, prévention des risques)". 
 
L'exemple de l'EE est également repris dans la partie "une progression pour les atteindre" où il est 
précisé que "Ces études privilégient l'éducation à la santé et à l'environnement." puis dans "une 
volonté de cohérence" comme exemple pour l'"éducation civique (éducation à la responsabilité, en 
particulier à propos de l'environnement et de la santé)" 
 
La partie "objectifs et moyen" met également en valeur l'EE à plusieurs reprises : page 16 "initiation 
à la connaissance de l'environnement", page 17 "les prélèvements et mise en élevage s'effectuent 
dans les limites prévues par la réglementation et dans le respect de l'environnement" et page 18 "le 
professeur concourt à l'éducation civique, notamment en matière d'environnement, dans son 
enseignement disciplinaire". 
 
La présentation du programme lui-même laisse une large place à l'EE en proposant trois parties 
s'inscrivant dans ce thème dont la première s'intitule "Notre environnement". 
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Au total le mot environnement apparaît 26 fois, réparties comme le montre l'encadré suivant (Tab. 
3) sur un total de 13 pages. 
 
Page Phrase 
 
14a identifier les composantes biologiques et géologiques essentielles de l'environnement, 
proche ou plus lointain, comprendre quelques-unes de leurs relations 
14b un comportement responsable vis-à-vis de l'environnement (préservation des espèces, 
gestion des milieux et des ressources, prévention des risques) 
15a Ces études privilégient l'éducation à la santé et à l'environnement. 
15b En classe de sixième, les composantes géologiques de l'environnement sont prises en 
compte dans un programme à dominante biologique 
16a éducation civique (éducation à la responsabilité, en particulier à propos de l'environnement 
et de la santé) 
16b initiation à la connaissance de l'environnement 
17a les prélèvements et mise en élevage s'effectuent dans les limites prévues par la 
réglementation et dans le respect de l'environnement. 
17b le professeur concourt à l'éducation civique, notamment en matière d'environnement, dans 
son enseignement disciplinaire  
17c Partie 1 - Notre environnement 
18a L'environnement proche dans l'enceinte du collège…un milieu moins proche 
18b relier les composantes, biologiques et physiques, de l'environnement étudié 
18c I les caractéristiques de notre environnement 
19a les caractéristiques de notre environnement conditionnent la répartition des êtres vivants. 
19b On distingue dans notre environnement des composantes minérales, des êtres vivants, des 
manifestations de l'activité humaine. 
19c Identifier les composantes de l'environnement 
19d Dans notre environnement, les conditions de vie et la répartition des êtres vivants varient 
localement. 
19e Comparer deux milieux différents de l'environnement proche quant aux êtres vivants qui s'y 
trouvent 
20a Les caractéristiques de l'environnement dépendent de sa situation 
20b L'eau présente dans l'environnement provient de vastes réservoirs, à l'échelle de la planète 
et est destinée à y retourner 
20c En fonction de ses choix d'aménagements et de ses besoins alimentaires et industriels, 
L'Homme agit sur son environnement 
20d repérer les transformations apportées par l'Homme dans l'environnement étudié (par 
référence à ses états antérieurs, ou en comparant avec un environnement équivalent, proche 
et moins modifié…) 
21 liaisons possibles avec le programme d'éducation civique : responsabilité vis-à-vis du cadre 
de vie, de l'environnement 
23 observer dans l'environnement proche des manifestations, des traces, des indices de 
l'alimentation des animaux 
24a  La croissance accélérée de la population humaine suppose l'augmentation de la production 
alimentaire, favorisée par les progrès des sciences et des techniques, limitée par ses effets 
sur l'environnement. 
24b Dans le cadre de l'éducation à la responsabilité des élèves, il est essentiel d'accompagner 
l'étude de l'exemple choisi, d'une réflexion sur les limites de la pratique (effet sur 
l'environnement et la santé, respect des êtres vivants) 
26 liaisons possibles avec le programme d'éducation civique : responsabilité vis-à-vis de 
l'environnement et du cadre de vie 
Tab. 3 : Le mot environnement dans le programme de 6ème de 2002 
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L'environnement ressort donc comme le thème central du programme de 6e. En observant les 
cotextes associés aux 27 occurrences du terme pivot "environnement", il est possible de les 
regrouper dans un premier temps en trois types de cotextes: 
• A L'environnement proche et l'environnement lointain : si ces deux types d'environnement sont 
présents dans le programme (p.14a et 20b), l'environnement proche est présenté comme étant le 
plus pertinent à ce niveau du cursus scolaire (p.18a, 19a, 19 b, 19c, 19d, 20d, 21, 23, 26) 
• B Différentes caractéristiques, situations : l'environnement est alors associé à la biologie et la 
géologie, à la biologie et la physique ou à différentes composantes (minérale, êtres vivants, 
activité humaine) (p. 14a, 15b, 18c, 20a, 20c, 24a) 
• C Responsabilité et respect sont très souvent associés au terme "environnement" (p. 14b, 17a, 
18b, 24b) 
 
4.2.3 Une volonté d'interdisciplinarité 
 
L'interdisciplinarité que l'on retrouve dans ce programme plusieurs fois associée à l'environnement 
est formulée à plusieurs reprises dans le texte introductif et en particulier dans la partie "III Une 
volonté de cohérence", puis dans la partie "les relations avec d'autres disciplines" (voir Tab. 4) 
 
Il est de plus précisé à la fin des trois parties du programme, les liaisons possibles avec les autres 
disciplines (p. 15a, 15b, 17) et en particulier avec les préoccupations humaines (p. 15c), le français 
(p. 24) et surtout le programme d'éducation civique (p. 21, 26). 
 
Page  phrase 
 
15a reliée à celles  (les connaissances) venant d'autres disciplines 
15b le professeur de SVT est en relation avec ceux des autres disciplines  
15c l'étude du fonctionnement de la planète, envisagée pour une bonne part en relation avec les 
préoccupations humaines (ressources, risques, équilibres) 
• IV les relations avec d'autres disciplines 
21 liaisons possibles avec le programme d'éducation civique : responsabilité vis-à-vis du 
cadre de vie, de l'environnement 
24 liaisons possibles avec le programme de français 
26 liaisons possibles avec le programme d'éducation civique : responsabilité vis-à-vis de 
l'environnement et du cadre de vie 
Tab. 4 : L’interdisciplinarité dans le programme de 6e 
 
L'idée que l'interdisciplinarité est un élément constitutif de l'EE est clairement soulignée par de 
nombreux rappels. 
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4.2.4 De nombreuses références aux valeurs 
 
Les termes de responsabilité et de respect sont présents à plusieurs reprises dans ce programme 
(Tab. 5) : responsable 2 fois, responsabilité 4 fois, respect 2 fois. 
 
Page Phrase 
 
14a un comportement responsable vis-à-vis de l'environnement 
14b éducation civique (éducation à la responsabilité, en particulier à propos de l'environnement 
et de la santé) 
14c Préparer les élèves à adopter une attitude raisonnée et responsable vis-à-vis de leur cadre de 
vie.  
17 les prélèvements et mise en élevage s'effectuent dans les limites prévues par la 
réglementation et dans le respect de l'environnement. 
21 liaisons possibles avec le programme d'éducation civique : responsabilité vis-à-vis du cadre 
de vie, de l'environnement 
24 Dans le cadre de l'éducation à la responsabilité des élèves, il est essentiel d'accompagner 
l'étude de l'exemple choisi d'une réflexion sur les limites de la pratique (effet sur 
l'environnement et la santé, respect des êtres vivants) 
26 liaisons possibles avec le programme d'éducation civique : responsabilité vis-à-vis de 
l'environnement et du cadre de vie 
Tab. 5 : Respect et Responsabilité dans le programme de 6e 
 
Il convient donc aux enseignants de collège d'enseigner la responsabilité vis-à-vis en particulier de 
l'environnement et du cadre de vie ainsi que le respect de l'environnement et des êtres vivants. La 
transmission de valeurs est donc présente en tant qu'objectif du programme de 6ème. Ces concepts de 
responsabilité et de respect apparaissent 8 fois au total mais ne sont à aucun moment détaillés ni 
dans leurs motivations ni dans leurs enseignements possibles. 
Les changements d'attitudes qui sont également parmi les objectifs de ce programme (en particulier 
à la page 14c) ne sont pas non plus repris dans le détail des contenus. Prôner « une attitude 
raisonnée et responsable » ne dit rien sur les critères permettant de juger en quoi cette attitude est 
« raisonnée » ou « responsable ». 
 
L'importance de certaines valeurs dont en particulier le respect et la responsabilité est soulignée de 
nombreuses fois dans le programme de 6ème qui les considère comme un objectif important. 
Cependant, ces valeurs sont majoritairement évoquées dans la partie introductive du programme 
puis dans les remarques séparant chacune des parties du programme. Ces valeurs qui doivent être 
traitées, entre autre pendant le volume horaire réservé aux SVT par l'enseignant de biologie-
géologie, ne sont pourtant jamais détaillées ni précisément définies. Ce qui suggère une stratégie 
d'évitement des valeurs propres à l'éducation à l'environnement dans le programme de 6ème. Ces 
concepts de responsabilité et de respect apparaissent donc comme des objectifs essentiels de ce 
programme mais leur traitement est marginal par rapport aux concepts dit "plus scientifiques". Par 
exemple, en ce qui concerne le respect des êtres vivants : lesquels, jusqu'à quel point, dans quel 
sens ? Les thèses de certains végétariens, voire de végétaliens, ne sont pas celles des agriculteurs 
biologiques ni celles des industriels respectant leurs actionnaires, ou celles des salariés voulant 
avant tout préserver leurs emplois. Et tous peuvent se dire responsables vis-à-vis de l'environnement 
mais en privilégiant des valeurs fort différentes. 
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4.2.5 Avec ou sans Homme.  
 
L'homme est un animal et ce programme ne va pas à l'encontre de cette donnée scientifique. Il est 
constitué de cellules et la 6ème doit permettre aux élèves d'" appréhender au-delà de sa diversité, 
l'unité et l'organisation du monde vivant". Pourtant, il est noté dès la partie "logique et présentation 
du programme" qu'" ainsi sont présentés, dès l'entrée au collège, deux aspects de la science, l'un 
tourné vers la compréhension de la nature, l'autre vers des applications utile à l'Homme." La nature 
et l'homme sont ici mis en opposition. Cette dualité naturelle (tout ce qui n'est pas humain) - 
artificiel (l'homme et les manifestations de son activité) est particulièrement explicite au tout début 
du programme, dans la "partie I - Notre environnement", "I - Les caractéristiques de notre 
environnement" où, dans la colonne "Notions - contenus", on peut lire : 
 
"Comme sur toute la surface de la planète, on distingue dans notre environnement  
• des composantes minérales (roches, eau, atmosphère gazeuse) en contact mutuel ; 
• des êtres vivants (animaux, végétaux) en relation les uns avec les autres et avec leur support 
• des manifestations de l’activité humaine." 
 
Ces classes ne sont pas exclusives les unes des autres. L'atmosphère peut difficilement être 
comprise sans les processus de photosynthèse, respiration et activités humaines et surtout, les 
hommes sont des êtres vivants. Cette catégorisation simplificatrice, en reprenant des découpages 
met en évidence une conception dualiste (homme / reste du monde) de la nature. 
 
4.2.6 Une vision anthropocentrée 
 
Dans les "objectifs et moyens", la partie "logique et présentation du programme" propose que "dès 
l'entrée au collège, deux aspects de la science (soient traités) l'un tourné vers la compréhension de 
la nature l'autre vers des applications utiles à l'Homme.". L'idée d'une finalité humaine est 
également déclinée tout au long de la "Partie III - Des pratiques au service de l'alimentation 
humaine" qui s'articule autour de deux thèmes : "un élevage ou une culture" et "une transformation 
biologique" ("fabrication du pain, du fromage…"). 
L'objectif de la connaissance de la nature est donc bien anthropocentré. 
 
4.2.7 Approche « local ou global » 
 
Si les problèmes environnementaux planétaires ne sont pas absents du programme de 6ème - "l'étude 
du fonctionnement de la planète, envisagée pour une bonne part en relation avec les préoccupations 
humaines (ressources, risques, équilibres) et celle de son histoire " (p.16)- ce programme propose 
d'approcher l'environnement quotidien, local. Ainsi la "Partie I- Notre environnement" assure que 
l’"environnement proche, dans l'enceinte ou à proximité du collège, permet un contact direct avec 
le concret et fournit des supports et objets pour les activités de classe". L'articulation 
environnement local/environnement global n'est donc pas une priorité explicite et le programme 
insiste surtout sur des exemples d'approche locale des questions environnementales. 
 
4.2.8 Liste des concepts présents 
 
Les documents d'accompagnement du programme de 6ème précise dans une partie "L'environnement 
et l'éducation relative à l'environnement" que "l'éducation à la responsabilité individuelle et 
 
 
32 
collective à l'égard de l'environnement" est "un objectif important de l'enseignement en classe de 
sixième. Le professeur de SVT y contribue : Obligatoirement dans son horaire et dans 
l'enseignement du programme disciplinaire" et "chaque fois que possible, en plus, dans l'horaire 
d'enseignement du programme d'éducation civique" 
Le concept de responsabilité fait donc partie intégrante des objectifs du programme de 6ème. 
Pourtant il n'est présent qu'une seule fois dans les parties "commentaire des contenus, limites" dont 
la liste des concepts est présentée dans l'encadré ci-dessous (Tab.6) 
 
Partie I : 
Environnement 
Milieu 
Composantes minérales 
Notion d'être vivant 
Etude du sol 
Zone climatiques 
Eclairement et température 
L'eau dans l'environnement 
Diversité, parentés et unité des êtres vivants (espèce) 
Présence de cellules 
 
Partie II : 
Peuplement d'un milieu 
Relation alimentaire 
 
Partie III 
Aliment 
Glucide lipide protide 
Transformation (biologique) 
Responsabilité à l'égard de l'alcoolisme (comme exemple de transformation) 
Tab 6 : Les principaux concepts en lien avec l'EE du Programme de 6e 
 
4.3 Analyse du programme du cycle central (Classes de 5ème et 
de 4ème) 
 
4.3.1 Présentation du programme 
 
Le programme du cycle central se compose de 2 parties : "I - Présentation" et "II - Programme du 
cycle central". La présentation du programme est une partie courte de 4 pages (p.44 à 47) qui 
comprend trois paragraphes, "A. Cycle central et objectifs du collège" où sont restitués les objectifs 
du cycle central par rapport à ceux de 6ème et de 3ème, "B. Orientation pour le cycle central" où les 
points abordés sont "1. la formation au raisonnement scientifique", "2. La cohérence des 
enseignements scientifiques", "3. L'ouverture des enseignements et l'éducation civique" et "4. La 
sensibilisation aux métiers" puis "C. Logique du programme et organisation de l'enseignement". 
La partie "II - Programme du cycle central" est composée de 6 parties (voir le Tab 7) qui se 
présentent chacune sous la forme d'un court texte introductif puis d'un tableau de 3 colonnes : 
"exemple d'activités", "contenus - notions" et "compétences". 
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A. Fonctionnement du corps humain et santé  p. 48 
 1. Le mouvement et sa commande  p. 48 
 2. Fonctionnement du corps et nutrition  p. 50 
B. La transmission de la vie chez l'Homme  p. 53 
C. Des êtres vivants dans leur milieu  p. 55 
 1. Respiration et occupation des milieux  p. 55 
 2.Reproduction sexuée et pérennité des espèces dans les milieux  p. 57 
D. La Terre change en surface  p. 58 
 1. L'évolution des paysages : roches, eau, atmosphère, êtres vivants  p. 59 
 2. L'évolution des paysages : effets de l'activité interne du globe  p. 62 
E. La "machine Terre"  p. 65 
F. Histoire de la Vie, Histoire de la Terre  p. 66 
Tab 7 : Programme du cycle central 
 
4.3.2 L'éducation à l'environnement comme un "axe essentiel" 
 
Le mot environnement se retrouve, comme le montre le tableau 8, en trois types d'endroit :  
• Dans la présentation du programme 
• Dans les encadrés "liaisons avec d'autres disciplines" clôturant les 6 parties du programme 
• Dans les contenus même du programme et en particulier dans les colonnes "contenus - notions 
et compétences" de la partie D "la terre change en surface" 
 
Page Phrase 
 
44a identifier les composantes biologiques et géologiques essentielles de l'environnement, 
proche ou plus lointain, comprendre quelques-unes de leurs relations 
44b  un comportement responsable vis-à-vis de l'environnement (préservation des espèces, 
gestion des milieux et des ressources, prévention des risques 
44c C'est essentiel (Les SVT contribuent aux apprentissages fondamentaux et à la formation 
générale des élèves) aussi dans celui (le domaine) de l'éducation à la responsabilité, que ce 
soit en matière de santé ou d'environnement, l'une et l'autre d'ailleurs souvent liées 
(pollution et respiration…) 
46a Les contributions à l'éducation à l'environnement sont soulignées au fil des différentes 
parties du programme. Elle mérite la plus grande attention (…) comme des axes essentiels 
pour la conception de l'enseignement et pour les compétences à faire acquérir. Elles 
appellent à une coordination avec d'autres disciplines également impliquées. 
46b Celle-ci (l'interdisciplinarité) est nécessaire pour préparer les élèves à une vision globale des 
problèmes d'environnement : qualité des milieux de vie, gestion des ressources, formation 
des paysages, prévention des risques majeurs 
58 Education civique : la santé et la sécurité, les atteintes à l'environnement sont étudiées à 
partir de situations concrètes" 
59 L'étude d'une ressource et d'un risque, contribution à l'éducation à l'environnement, peut 
être préparée avant une mise au point en classe par un travail personnel des élèves 
61 L'environnement géologique procure à l'homme des ressources 
64 Les grands types de paysages constituent un environnement et un patrimoine à gérer et à 
préserver 
Tab 8 :Relevé systématique des occurrences et des cotextes du terme Environnement dans le 
programme du cycle central 
 
 
 
34 
Dans la présentation du programme du cycle central, la troisième "orientation" s'intitule 
"L'ouverture des enseignements et l'éducation civique" (p. 46). L'éducation à l'environnement et 
l'éducation à la santé y sont volontairement traitées ensemble autour de l'idée de responsabilité. Si la 
première partie du programme " A. Fonctionnement du corps humain et santé" permet d'aborder 
l'éducation à la santé, l'éducation à l'environnement est ici présentée comme "des axes essentiels 
pour la conception de l'enseignement et pour les compétences à faire acquérir.". Comme pour le 
programme de 6ème, l'éducation à l'environnement paraît donc, à la lecture de la présentation du 
programme, être un point central du programme de cycle central.  
 
Dans la partie "II programme du cycle central" détaillant les contenus du programme, l'éducation à 
l'environnement n'est reprise que dans la partie "C. Des êtres vivants dans leur milieu" et la partie " 
D. La Terre change en surface, 1. L'évolution des paysages : roches, eau, atmosphère, êtres 
vivants".  
 
La partie C propose à travers deux exemples (la respiration, la reproduction) de montrer comment 
"des caractéristiques du milieu (…) influent sur la répartition des êtres vivants". Le dernier point de 
chacun de ces deux exemples annonce que "En modifiant les (…) milieux, l'Homme influe sur leur 
qualité et leur équilibre.". 
Dans la partie D, "l'environnement géologique procure à l'Homme des ressources" est une des 
notions du programme. Il est de plus précisé dans les compétences, qu'il faut "Discuter, sur un 
exemple et à partir de données, la responsabilité de l'Homme dans la gestion de la planète." 
 
4.3.3 De nombreuses références aux valeurs 
 
Les concepts de responsabilité et de respect sont présents à de nombreuses reprises dans le 
programme du cycle central (Tab. 9). 
 
Page Phase 
 
44 un comportement responsable vis-à-vis de l'environnement 
45 L'utilisation d'animaux morts dans un but de connaissance est mise au service de l'éducation 
à la responsabilité et au respect de la vie 
46 C'est essentiel (Les SVT contribuent aux apprentissages fondamentaux et la formation 
générale des élèves) aussi dans celui (le domaine) de l'éducation à la responsabilité, que ce 
soit en matière de santé ou d'environnement, l'une et l'autre d'ailleurs souvent liées (pollution 
et respiration…) 
55 expliquer l'influence de l'Homme sur la présence et la répartition des êtres vivants, et 
souligner la responsabilité humaine dans ce domaine. 
61 discuter sur un exemple et à partir de données, la responsabilité de l'Homme dans la gestion 
des ressources de la planète. 
62a L'homme est responsable de son environnement 
62b discuter sur des exemples et à partir de données, la responsabilité de l'Homme quant à la 
qualité de son environnement. 
62c Le respect de la végétation, la mise en œuvre de techniques assurant le ralentissement du 
ruissellement permettent d'éviter la dégradation des sols, de freiner l'érosion, et de prévenir 
les inondations. 
Tab 9 : Les termes de responsabilité et respect dans le programme du cycle central 
 
Le respect et la responsabilité sont très présents dans le programme du cycle central (responsable 2 
fois, responsabilité 5 fois et respect 2 fois). Ces deux concepts ne s'appliquent pas à l'environnement 
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au sens strict mais également à "la vie", à la "végétation" et à "la santé". La responsabilité de 
l'Homme comprend également la "répartition des êtres vivants" et "la gestion des ressources de la 
planète". 
 
Mais là encore demeure l'absence de précision sur le sens précis à donner à ces termes, évoquant à 
nouveau une stratégie d'évitement. Cependant, le contexte dans lequel est par exemple signalé "le 
respect de la végétation" suggère qu'il s'agirait plutôt des forêts et arbres stabilisant les berges que 
d'un régime végétarien. 
 
4.3.4 L'Homme et les équilibres : une nature sans Homme ? 
 
 
Fig. 5 : Cartes conceptuelles comparées des exemples de la partie C du programme du cycle central 
sur l’explication de la répartition des êtres vivants. 
 
La partie "C. Des êtres vivants dans leur milieu" annonce, sur deux exemples (la respiration et la 
reproduction), que "des caractéristiques du milieu (…) influent sur la répartition des êtres vivants". 
L'Homme n'est présent dans cette partie que comme un acteur modifiant les conditions du milieu et 
influant ainsi sur sa qualité et ses équilibres. 
 
 
La figure 5 reprend sous forme de cartes conceptuelles les liens explicités dans le programme entre 
les différentes notions présentes dans cette partie. L'Homme y est présenté comme agissant en 
parallèle de tous les autres facteurs qui influencent la respiration et la reproduction. Les 
écosystèmes apparaissent ici comme des systèmes dont l'Homme ne fait pas partie. Ces systèmes 
sont soumis d'une part à des contraintes externes que sont les caractéristiques du milieu et d'autre 
part à l'Homme. Le milieu (la nature) et l’Homme sont donc implicitement bien distincts. Notons 
cependant que pour la reproduction, "le cas de l'homme illustre la viviparité". Les milieux sont 
présentés comme des équilibres menacés par l'Homme qui "influe sur leur qualité et leur équilibre" 
ou "sur les équilibres entre espèces". 
 
L'Homme 
 
Caractéristique 
du milieu  
 
Répartition des êtres 
vivants, Equilibre et qualité 
des milieux 
 
modifie 
 
influent 
 
conditions de la 
respiration : 
température, 
pollution, agitation 
 
détermine 
 
influe 
 
L'Homme 
 
condition 
du milieu 
 
Evolution des populations 
Equilibre entre espèces 
 
influe 
 
Taux de 
reproduction 
 
influe 
 
 
 
36 
4.3.5 Une vision anthropocentrée : entre ressource et risque 
 
Deux notions relatives à l'éducation à l'environnement sont présentes dans la partie "D. La terre 
change en surface" : "l'environnement géologique procure à l'Homme des ressources" (p.61) puis 
"l'activité de la planète engendre des risques pour l'Homme" (p.64). "La responsabilité de l'Homme 
dans la gestion des ressources de la planète" doit être discutée en classe. Une perspective de 
développement durable peut également être mise en place car "les possibilités technologiques" et le 
"contexte économique" sont sensés être pris en compte dans cette discussion. L'environnement 
discuté ici est "l'environnement géologique" qui exclut donc l'Homme et l'ensemble du vivant. Cet 
environnement est à la fois à exploiter (environnement ressource) et générateur de risques (à 
détecter, à prévenir). 
 
4.3.6 Le lien « Local – Global » 
 
Ce programme annonce comme important de "préparer les élèves à une vision globale des 
problèmes d'environnement" (p.46). Cette vision holiste est particulièrement explicite dans la partie 
"E. La machine Terre" qui présente la planète dans son ensemble comme un système. Cependant, la 
partie "D. La terre change en surface" propose de "discuter sur un exemple et à partir de données, 
la responsabilité de l'Homme dans la gestion des ressources de la planète.". Ces exemples peuvent 
être des exemples de "gisement" particulier. Ce programme propose donc de passer d'exemples 
locaux à une vision plus globale des problèmes environnementaux. 
 
4.3.7 Liste des concepts d'EE présents 
 
Milieu 
Respiration 
Occupation des milieux 
Caractéristique du milieu 
Qualité des milieux 
Equilibre des milieux 
Relation entre mode de reproduction et milieu de vie 
Conditions du milieu 
Présence humaine : Emplois de polluants, lutte biologique 
Environnement géologique 
Ressources 
Responsabilité de L'Homme 
Gestion des ressources de la planète 
Respect de la végétation 
Dégradation des sols 
Risque géologique 
Tab 10 : Les principaux concepts en lien avec l'EE de la partie C du Programme de cycle central. 
 
A la différence de l’analyse du programme de 6e où la liste des concepts présents avait été reprise 
des annexes du programme, cette liste est directement issue de la colonne « contenus et notions » du 
programme du cycle central. 
Le terme de milieu est souvent associé à des cotextes renvoyant aux êtres vivants (Tab 10). Le 
terme d'environnement est quant à lui associé à l'Homme et à ses responsabilités (Tab 8). Il apparaît 
donc implicitement un dualisme sémantique opposant l'Homme aux êtres vivants. 
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4.4 Programme du cycle d'orientation de collège (classe de 
3ème) 
 
4.4.1 Présentation du programme de 3ème 
 
Le programme de 3ème se compose de deux parties, une partie "I. Présentation" de deux pages (p.91 
et 92) puis une partie "II. Programme" présentant, en trois colonnes (exemples d'activités, contenus 
- notions et compétences) les différents points du programme. 
 
La partie "I. Présentation" est constituée de trois paragraphes :  
• "A. La classe de 3e, terme du collège" où il est précisé que ce programme doit permettre, pour 
ceux qui ne suivront plus d'enseignement de SVT, d'avoir une "vision cohérente et signifiante 
des sciences de la vie et de la terre" et, pour ceux qui poursuivront des études dans ce domaine, 
de solide bases scientifiques. 
• "B. Les orientations du programme" annoncent que ce programme est "centré sur l'Homme (…) 
dans divers aspects de ses interactions avec son milieu et son environnement". Puis présente très 
rapidement les 5 parties du programme. 
• "C. La présentation du programme et l'organisation de l'enseignement" 
 
La partie "II. Programme" est constituée des 5 parties (Tab 11) du programme qui présentent 
chacune un court texte d'introduction suivi d'un tableau en trois colonnes reprenant les différentes 
notions à aborder.  
 
 "A. Unité et diversité des êtres humains" p.93 
 "B. Protection de l'organisme" p.96 
 "C. Fonctionnement de l'organisme, 
 activité des cellules et échanges avec le milieu" p.99 
 "D. Relations à l'environnement et activité nerveuse p.103 
 "E. Responsabilité humaine : santé et environnement" p.105 
Tab 11 : Les 5 parties du programme de 3e 
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4.4.2 L'éducation à environnement comme objectif principal 
 
Le terme "Environnement" est présent à de nombreuses reprises dans le programme de 3e (Tab 12) 
 
Page Phrase 
 
91a il (le programme) est centré sur l'Homme (…) dans divers aspects de ses interactions avec 
son milieu et son environnement 
91b La partie B envisage les moyens grâce auxquels cet organisme se préserve des risques liés à 
certains éléments de l'environnement 
91c ainsi de la 6ème à la 3ème, l'enseignement des sciences de la vie et de la Terre contribue de 
manière importante à l'éducation du citoyen, en matière d'environnement mais aussi de 
santé. 
96a Compréhension des réactions permettant à l'organisme de se préserver des antigènes 
émanant de son environnement 
96b l'organisme est constamment confronté à la possibilité de pénétration d'éléments émanant de 
son environnement 
103a montrer que le système nerveux recueille le flux d'informations émanant du milieu de vie, 
que le cerveau élabore à partir de celles-ci un perception de cet environnement. 
103b Une brève présentation d'un petit nombre de réactions à des stimulations de 
l'environnement permet de rappeler les divers sens et organes des sens 
103c L'organisme capte en permanence des informations liées à des variations de paramètres 
physico-chimiques de son environnement 
103d relier la variation d'un paramètre physico-chimique de l'environnement à l'intervention de 
récepteurs spécialisés 
104 la perception de l'environnement et la commande motrice sont des phénomènes cérébraux 
105a Les drogues (…) perturbent gravement les relations de l'homme avec son environnement 
105b E. responsabilité humaine : santé et environnement 
105c L'objectif fondamental de cette partie est d'engager une réflexion sur les responsabilités 
individuelles et collectives dans les domaines de la santé et de l'environnement 
105d Ainsi tout au long de l'année l'élève, ou un groupe d'élèves, construit progressivement deux 
exposés, l'un relatif à la responsabilité humaine en matière de santé, l'autre relatif à la 
responsabilité humaine en matière d'environnement. 
105a L'exposé relatif à l'éducation au sens des responsabilités dans le domaine de 
l'environnement doit être construit en complémentarité avec d'autres disciplines comme la 
physique-chimie et/ou l'éducation civique. 
105b L'éducation à la responsabilité en matière d'environnement, centrée jusque-là sur la qualité 
des milieux de vie, la gestion des ressources, la formation des paysages et la prévention des 
risques majeurs, s'élargit à un niveau plus global. Cette partie terminale soulève des 
problèmes bioéthiques, à aborder en relation avec le professeur d'éducation civique 
105c On choisira de développer plus particulièrement un aspect dans chacun des deux domaines 
envisagés : santé et environnement. 
107a L'Homme en général, chaque citoyen en particulier, a une responsabilité à l'égard de 
l'environnement à l'échelle de la planète, garant de sa santé. 
107b Un contrôle du rejet massif des gaz résultant des activités humaines se justifie par leurs 
effets sur l'environnement et la santé 
107c reliez dans le cadre d'un exemple, l'émission massive de certains gaz à leurs effets possibles 
sur l'environnement et la santé 
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107d la quantité excessive d'ozone dans les milieux urbains pollués crée des problèmes 
d'environnement et de santé 
Tab 12 : Le terme "Environnement" dans le programme de 3ème 
 
Le terme environnement est utilisé de deux façons différentes : 
• Comme ce qui est extérieur à l'organisme, ce qui l'entoure dans les parties A, B, C et D 
(citations p. 96 à 104). 
• Comme une chose dont nous sommes responsables et qu'il faut protéger dans la partie 
introductive (p. 91) et dans la partie E (p. 105 à 107). 
 
4.4.3 Responsabilité et respect dans le programme de 3ème 
 
La partie introductive présente également cette idée d'opposition Homme / environnement dans la 
présentation des parties du programme par " il (le programme) est centré sur l'Homme (…) dans 
divers aspects de ses interactions avec son milieu et son environnement" puis " La partie B envisage 
les moyens grâce auxquels cet organisme se préserve des risques liés à certains éléments de 
l'environnement". 
Pourtant "la partie E (…) invite à une réflexion, à partir des connaissances et des méthodes 
acquises, sur les responsabilités individuelle et sociale de l'Homme.". Dans cette dernière partie, 
l'environnement prend une autre dimension car il apparaît ici comme un tout dont on est 
responsable, comme une entité à protéger. 
En effet, l'environnement présenté ici est global voire planétaire ; il est annoncé dès l'introduction 
de la partie E (p.105) que "L'éducation à la responsabilité en matière d'environnement, centrée 
jusque-là sur la qualité des milieux de vie, la gestion des ressources, la formation des paysages et 
la prévention des risques majeurs s'élargit à un niveau plus global". De plus le titre "responsabilité 
humaine : santé et environnement" présente d'emblée l'environnement comme une chose dont 
"l'Homme en général et chaque citoyen en particulier" est responsable. 
 
Le concept de responsabilité humaine est présent dans le titre de cette partie. Ce concept très 
présent dans cette partie (Tab 13) est central dans les "Contenus - Notions" de ce programme de 
sciences de la vie et de la terre. 
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Page Phrase 
 
91 La partie E, conçue comme un couronnement de l'enseignement de la discipline au collège, 
invite à une réflexion, à partir des connaissances et des méthodes acquises, sur la 
responsabilité individuelle et sociale de l'Homme. 
93a les responsabilités collectives dans le domaine de la santé 
93b préparer la réflexion sur les responsabilités individuelles et collectives dans le domaine de 
la santé. 
103 Cette partie du programme fournit aux élèves des bases scientifiques d'une éducation à la 
santé et à la responsabilité à l'égard de pratiques à risques 
105a E. responsabilité humaine : santé et environnement 
105b L'objectif fondamental de cette partie est d'engager une réflexion sur les responsabilités 
individuelles et collectives dans les domaines de la santé et de l'environnement 
105c Ainsi tout au long de l'année l'élève, ou un groupe d'élèves, construit progressivement deux 
exposés, l'un relatif à la responsabilité humaine en matière de santé, l'autre relatif à la 
responsabilité humaine en matière d'environnement. 
105d L'exposé relatif à l'éducation au sens des responsabilités dans le domaine de la santé… 
105e L'exposé relatif à l'éducation au sens des responsabilités dans le domaine de 
l'environnement doit être construit en complémentarité avec d'autres disciplines comme la 
physique-chimie et/ou l'éducation civique. 
105f L'éducation à la responsabilité en matière d'environnement, centrée jusque-là sur la qualité 
des milieux de vie, la gestion des ressources, la formation des paysages et la prévention des 
risques majeurs s'élargit à un niveau plus global. Cette partie terminale soulève des 
problèmes bioéthiques, à aborder en relation avec le professeur d'éducation civique 
106 L'Homme en général, chaque citoyen en particulier, a une responsabilité à l'égard de la 
santé. La société organise la solidarité dans le domaine de la santé publique. 
107 L'Homme en général, chaque citoyen en particulier, a une responsabilité à l'égard de 
l'environnement à l'échelle de la planète, garant de sa santé. 
Tab 13 : Le terme Responsabilité dans le programme de 3ème 
 
Le terme de respect est absent du programme de 3e. Le terme de responsabilité y est par contre 
présent 12 fois en plus du titre. Ses cotextes peuvent êtres regroupés en deux ensembles :  
 
Individuelle et collective : La responsabilité agit à deux niveaux, l'individuel pour l'environnement 
proche et le social important pour l'environnement global. Cette double responsabilité permet à 
chacun de se sentir responsable de chacun des problèmes environnementaux (p 91, 93a 93b, 105b). 
 
Environnement et santé : Un parallèle entre l'environnement et la santé est effectué par ce 
programme qui estime que nous sommes responsables au même titre à l'égard de l'environnement et 
à l'égard de la santé. L'environnement apparaît donc ici relié fortement à l'Homme car la santé 
abordée est celle des personnes humaines (p 103, 105 a, 105c,105d, 105e, 105f, 106, 107). 
 
L'environnement dans son deuxième sens est ici traité en parallèle avec la santé et ceci dès le titre 
"responsabilité humaine : santé et environnement" mais également dans la présentation du 
programme (p.91) - ainsi de la 6ème à la 3ème, "l'enseignement des sciences de la vie et de la Terre 
contribue de manière importante à l'éducation du citoyen, en matière d'environnement mais aussi 
de santé."- dans la partie introductive de la partie E (p.105) - " L'exposé relatif à l'éducation au sens 
des responsabilités dans le domaine de la santé doit…" puis " L'exposé relatif à l'éducation au sens 
des responsabilités dans le domaine de l'environnement doit…"- et également dans le programme 
lui-même qui comprend 2 notions importantes (en gras) dans cette partie - "La société en général, 
chaque citoyen en particulier, a une responsabilité à l'égard de la santé. La société organise la 
 
 
41 
solidarité dans le domaine de la santé publique" (p.106) et "l'Homme en général, chaque citoyen en 
particulier, a une responsabilité à l'égard de l'environnement à l'échelle de la planète, garant de sa 
santé." (p.107). 
Ce parallèle entre santé et environnement est donc présent à tous les niveaux du programme. Dès 
lors, la justification de ce rapprochement et la question des points communs entre l'éducation à la 
santé et l'éducation à l'environnement se pose. La réponse apportée par le programme de 3ème est 
double :  
La santé et l'environnement sont ici rassemblés par le fait qu'ils sont tous deux placés sous la 
responsabilité humaine. Ce trait commun est donc lié à la présence de systèmes de valeurs en tant 
qu'objectifs de l'éducation à l'environnement et de l'éducation à la santé. 
Le texte introductif de la partie E propose d'orienter ici "l'enseignement vers une plus large 
autonomie de l'élève" et insiste dans les deux cas (santé et environnement) sur l'importance de la 
pluridisciplinarité. Ce parallèle entre éducation à la santé et éducation à l'environnement est donc 
également lié à l'approche pédagogique préconisée. 
Cette partie "essentielle" qui "doit être traitée dans son intégralité" "Toutefois, en fonction des 
acquis et des motivations des élèves, on choisira de développer plus particulièrement un aspect 
dans chacun des deux domaines envisagés : santé et environnement". De plus, les élèves sont sensés 
y exposer leurs travaux qui "feront l'objet d'une évaluation". Le temps conseillé pour traiter cette 
partie est de 3 heures. 
 
4.4.4 Interdisciplinarité et travail personnel 
 
"Tout au long de l'année, l'élève ou un groupe d'élèves, construit progressivement deux exposés, 
l'un relatif à la responsabilité humaine en matière de santé, l'autre relatif à la responsabilité 
humaine en matière d'environnement. Ces deux exposés seront présentés en fin de scolarité et 
feront l'objet d'une évaluation". Il est donc vivement conseillé de traiter cette partie sous forme 
d'exposés d'élèves. 
Une approche interdisciplinaire de l'éducation à l'environnement est fortement conseillée : 
"l'éducation au sens des responsabilités dans le domaine de l'environnement doit être construit(e) 
en complémentarité avec d'autres disciplines comme la physique-chimie et/ou l'éducation civique" 
 
4.4.5 Local Global 
 
Dans la partie "B. Protection de l'organisme", l'environnement est présenté comme tout ce qui 
entoure l'organisme étudié, il est source de dangers et d'éléments infectieux auxquels l'organisme 
"est confronté". Ces éléments émanent de l'environnement (p. 96) qui n'est ni décrit ni défini 
autrement que par cette relation. 
Cette idée de ce qui entoure les organismes est reprise dans la partie C sous le terme de "milieu", 
"milieu extérieur" puis dans la partie D mais à nouveau sous le terme d'environnement (p 103). 
L’environnement défini comme ce qui entoure semble plus proche d’un environnement local que 
global mais l’environnement de la partie E est, comme nous l’avons montré plus haut, global voire 
planétaire : il est annoncé dès l'introduction de la partie E (p.105) que "L'éducation à la 
responsabilité en matière d'environnement, centrée jusque là sur la qualité des milieux de vie, la 
gestion des ressources, la formation des paysages et la prévention des risques majeurs s'élargit à 
un niveau plus global" 
4.4.6 Avec ou sans Homme 
Nous n’avons pas identifié dans ce programme d’endroit où cette question est abordée. 
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4.4.7 Anthropocentré ou écocentré 
Nous n’avons pas identifié dans ce programme d’endroit où cette question est abordée. 
 
4.4.8 Liste des concepts d'EE présents dans la partie E 
 
Responsabilités individuelles et sociales à l’égard de l’environnement 
Effet et contrôle du rejet de gaz résultant des activités humaines 
Vigilance à l’égard de prélèvements excessifs d’animaux et de végétaux 
milieux de vie 
patrimoine génétique 
biodiversité 
Tab 14 : les concepts présents dans la partie E concernant l’environnement 
 
Le terme de biodiversité est présent comme contenu du programme de 3ème. Il est demandé aux 
enseignants d’ « expliquer le rôle de l’Homme dans la gestion de la biodiversité » mais aucune 
position éco ou anthropocentrée n’est explicitement conseillée. 
 
4.5 Programme de 2nde 
 
4.5.1 Présentation générale 
 
Le programme de seconde fixé par l'arrêté du 10 juillet 2001 (journal officiel) et consultable au 
Bulletin officiel hors série n°2 du 3 août 2001, est précédé par un petit texte intitulé 
"L'enseignement des sciences au lycée" (p.2, 3, 4). Le programme au sens strict (p.5 à 10) se 
compose d'un texte introductif qui en présente les différentes parties et objectifs ; il est suivi des 
parties du programme proprement dites, sous forme de tableaux à deux colonnes : "Notions et 
contenus" et "limites", de textes de présentation et d'une liste des "Travaux pratiques 
envisageables". La première partie est complétée par un paragraphe "relations transversales avec le 
programme de physique-chimie". 
 
Ce programme est constitué de 3 parties : 
• La planète Terre et son environnement 
• L'organisme en fonctionnement 
• Cellule, ADN et unité du vivant 
 
Si les deux dernières parties permettent "une première approche du concept de régulation 
physiologique" et "de dégager les notions de patrimoine génétique et d'origine commune des 
espèces" seule la première partie et le texte "L'enseignement des sciences au lycée" concernent 
directement l'E.E. 
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4.5.2 Un environnement très présent 
 
Page Phrase 
 
3a les questions traitant de l'environnement seront abordées sous des angles complémentaires 
en sciences naturelles, en physique et chimie, en géographie. 
3b … travaux personnels encadrés. Les problèmes d'environnement offrent un exemple 
typique. L'approche des systèmes complexes, qui est celle des sciences de la vie et de la 
Terre par excellence, est reprise dans toute son ampleur à leur sujet. 
3c L'élève prend conscience que pour comprendre ces problèmes d'environnement il devra, 
dans sa démarche, faire appel au-delà des sciences de la vie et de la Terre, aux sciences 
physiques, aux mathématiques, à la géographie voire à d'autres disciplines. 
5a La planète Terre et son environnement 
5b dans le but de situer l'homme dans le monde au sens le plus large, l'étude de la planète Terre 
est l'occasion de décrire et de percevoir les dimensions dans l'espace, les durées et les 
mouvements. Ces connaissances sont nécessaires à la compréhension de l'environnement, 
de son évolution et à la perception de sa fragilité. 
6a La planète Terre et son environnement 
6b Cette partie du programme est … une introduction aux problèmes d'environnement 
globaux par l'intermédiaire de l'étude de la dynamique des enveloppes externes de la planète 
Terre. 
6c Il s'agit de situer l'Homme dans son environnement au sens le plus large (dans le système 
solaire et sur Terre), de montrer comment on étudie cet environnement (mission spatiale, 
observation de la Terre depuis l'espace) et de prendre conscience de sa fragilité. 
6d L'un des objectifs est d'établir que la compréhension et l'évolution de notre environnement 
(passé et futur) nécessite une bonne perception des échelles d'espace et de durée des 
phénomènes 
6e Des calculs très simples permettent de comprendre les mouvements des planètes autour du 
Soleil, de percevoir les problèmes d'environnement à l'échelle globale et d'avoir un avis sur 
des enjeux importants du monde futur (effet de serre, dispersion des polluants par 
l'atmosphère et les océans, stockage des déchets, etc.). 
6f Deux grands thèmes seront abordés : "la Terre est une planète du système solaire" et "La 
planète Terre et son environnement global". 
7 (colonne Notion et contenus) Planète Terre et environnement global 
Tab 15 : le terme « environnement » dans le programme de 2nde 
 
Le terme environnement apparaît 13 fois entre les textes introductifs et la première partie du 
programme de 2nde (Tab 15). Il est associé 4 fois au cotexte de problème (3b, 3c, 6c, 6e), 1 fois au 
terme de question (3a), 1fois à fragilité (5b) et 8 à 9 fois au terme global ou à des termes équivalents 
(la planète, la terre, dans un sens plus large…) 
 
4.5.3 Les termes de responsabilité et de respect sont absents 
 
Le texte "L'enseignement des sciences au lycée" ne présente pas l'E.E. comme un objectif majeur 
(ce qui est le cas au collège) mais l'évoque comme un bon exemple d'interdisciplinarité.  
A l'inverse, dans le texte d'introduction du programme proprement dit (p.5), il est annoncé que "le 
programme vise à apporter les éléments de connaissance et plus largement de culture permettant de 
saisir les enjeux éthiques et sociaux auxquels est confronté le citoyen de notre temps". L'idée 
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présente ici est que les connaissances scientifiques sont nécessaires à la prise de positions 
philosophiques ou sociales en lien avec l'environnement mais rien n'est précisé sur le fait qu'elles 
soient ou non suffisantes. Les termes de responsabilité et de respect sont absents de ce 
programme, qui se centre sur la prise de conscience plus scientifique des élèves sur un 
environnement plus global. 
 
4.5.4 Un environnement global 
 
Page Phrase 
 
6a Cette partie du programme est … une introduction aux problèmes d'environnement globaux 
par l'intermédiaire de l'étude de la dynamique des enveloppes externes de la planète Terre. 
6b Il s'agit de situer l'Homme dans son environnement au sens le plus large (dans le système 
solaire et sur Terre), de montrer comment on étudie cet environnement (mission spatiale, 
observation de la Terre depuis l'espace) et de prendre conscience de sa fragilité. 
6c Des calculs très simples permettent de comprendre les mouvements des planètes autour du 
Soleil, de percevoir les problèmes d'environnement à l'échelle globale et d'avoir un avis sur 
des enjeux importants du monde futur (effet de serre, dispersion des polluants par 
l'atmosphère et les océans, stockage des déchets, etc.). 
6d Deux grands thèmes seront abordés : "la Terre est une planète du système solaire" et "La 
planète Terre et son environnement global". 
7 (colonne Notion et contenus) Planète Terre et environnement global 
Tab. 16 : L’idée d’environnement global dans le programme de 2nde 
 
L'environnement décrit dans ce programme est planétaire (Tab 16). Il est décrit au niveau de la 
planète Terre, observable depuis l'espace et ses problèmes sont mondiaux. 
 
4.5.5 Avec ou sans Homme 
Nous n’avons pas identifié dans ce programme d’endroit où cette question est abordée. 
 
4.5.6 Anthropocentré ou écocentré 
Nous n’avons pas identifié dans ce programme d’endroit où cette question est abordée. 
 
4.5.7 Un environnement fragile, qui a des problèmes et qui est en 
évolution 
 
À plusieurs reprises (5b, 6c, 6d du Tab 15), ce programme insiste sur la "fragilité" de 
l'environnement. Pour les rédacteurs de ce texte, l'environnement est associé à l'idée d'une fragilité 
dont il faut prendre conscience, une fragilité cachée. Les problèmes abordés ne sont pas précisés 
mais qualifiés de globaux. Il s'agit donc de l'environnement biosphère qui est traité implicitement ou 
plus clairement avec "La Terre et son environnement" comme analysé plus haut. Cette biosphère est 
globale, en évolution et fragile. 
L'environnement dont on parle dans ce programme est également caractérisé par le fait qu'il est en 
évolution à l'échelle des temps géologiques : il s’agit de la biosphère. 
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4.5.8 Notions scientifiques présentes  
 
Page Notion Citation 
 
7 Effet de serre le bilan énergétique détaillé de l'effet de serre 
7 Ozone  Le détail des réactions photochimiques de  
  fabrication et de destruction de l'ozone 
7  Respiration - photosynthèse  Les mécanismes de la photosynthèse, de la  
  respiration et de la fermentation 
7  Biosphère  La biosphère ensemble de la matière vivante 
 
 Approche systémique et cycles géochimiques 
3  … travaux personnels encadrés. Les problèmes 
  d'environnement offrent un exemple typique. L'approche 
des systèmes complexes, qui est celle des sciences de la 
vie et de la Terre par excellence, est reprise dans toute son 
ampleur à leur sujet. 
7  Les bilans quantitatifs des cycles géochimiques 
7  Les cycles de l'oxygène, du CO2 et de l'eau  
  … influence de l'homme 
Tab 17 quelques notions scientifiques présentes dans le programme de 2nde 
 
De nombreuses notions environnementales sont traitées dans cette partie de géologie du programme 
de 2nde alors qu’au collège, l’EE était souvent traité en biologie. 
 
4.6 Conclusions 
 
4.6.1 Des programmes où le terme environnement est très présent 
 
Classe 6e Cycle central 3e seconde 
Nombre d’occurrences du terme 
environnement 26 9 21 13 
Tab 18 : Nombre d’occurrences du terme environnement dans les programmes 
 
Le terme « environnement » est présent dans chacun des 4 programmes analysés (Tab. 18). Les 
programmes des classes de 6e et de 3e présentent plus de 20 occurrences de ce terme alors que ceux 
du cycle central et de seconde n’en présentent que 9 et 13. 
 
4.6.2 Des valeurs explicitement présentes 
 
Les concepts de responsabilité individuelle, respect des êtres vivant, responsabilité collective, 
qualité des milieux sont explicitement présents comme objectifs de contenu dans les programmes 
du secondaire. Cette stratégie éducative montre donc une grande cohérence avec les objectifs de 
l'EE des déclarations faîte lors des grandes conférences internationales ou de Giordan et Souchon 
(1991) dans le sens où ils ne limitent pas ces objectifs aux transferts de connaissances scientifiques. 
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Classe 6e Cycle central 3e seconde 
Nombre d’occurrences des termes 
responsabilité, responsable et 
respect 
8 9 12 0 
Tab 19 : Nombre d’occurrences des termes responsabilité, responsable et  respect dans les 
programmes 
 
Les termes de respect et de responsabilité sont présents dans les programmes de toutes les classes 
du collège (tab 19) mais sont absents du programme de seconde. Les valeurs y sont pourtant 
présentes (fragilité) mais ne sont pas explicites. 
 
4.6.3 Avec ou sans Homme et éco ou anthropocentré. 
 
La nature dans les programmes de 6e et du cycle central est sans Homme et anthropocentrée. Ces 
dimensions sont absentes des programmes de 3e et de seconde. 
 
4.6.4 Des conceptions variées sur l'environnement 
 
Programme 
Importance, type d'approche, valeurs 
de respect et de responsabilité 
Quel environnement 
6 
L'environnement comme thème central 
Une volonté d'interdisciplinarité 
De nombreuses références aux valeurs 
de responsabilité et de respect. 
Opposition naturel/artificiel forte 
Vision anthropocentrée 
Environnement essentiellement Local  
5 - 4 
EE comme axe essentiel 
De nombreuses références aux valeurs 
de responsabilité et de respect 
Opposition naturel/artificiel 
Vision anthropocentrée 
Passage Local – Global 
3 
EE comme objectif principal 
Parallèle environnement - santé 
(responsabilité) 
Travail personnel et interdisciplinarité 
 
 
Environnement = ce qui entoure 
Environnement dont nous sommes 
responsables 
Milieux (êtres vivants) et 
environnement (humain) 
2 
Environnement comme exemple 
d'interdisciplinarité 
Donner des connaissances pour pouvoir 
se faire un avis = Un environnement à 
comprendre dans le temps et l'espace 
 
Environnement fragile 
Environnement en évolution 
Environnement global 
Problèmes environnementaux 
Tab 20 : synthèse des conceptions sur l'environnement des différents programmes du secondaire 
 
Le détail de l'analyse des contenus des programmes montre que l'environnement dont ils parlent 
n'est pas défini et ne fait pas référence aux mêmes choses suivant le niveau scolaire.  
 
L'environnement apparaît en 6e comme une préoccupation locale (Tab 20). Les liens et interactions 
de cet environnement local et des problématiques environnementales plus globales est un point 
essentiel du cycle central. Alors qu'en 3e, l'environnement est à nouveau plus local, il apparaît 
global (dans l'espace et le temps) en seconde. La stratégie générale des programmes du secondaire 
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consiste donc à aborder l'environnement quotidien dans un premier temps afin, au bout de 5 ans, de 
considérer les problèmes environnementaux globaux. 
 
L'environnement présenté au collège est une approche de type anthropocentrée qui considère la 
nature comme une richesse fragile dont nous sommes responsables. Il faut être interventionniste 
pour protéger cette richesse qui s'oppose la plupart du temps à l'artificiel. 
 
4.6.5 Les concepts présents dans les programmes de collège 
 
Environnement 6 Cycle de l'eau 6 
Milieu 6,CC, 3 Chaîne alimentaire 6 
Nature 6, CC Réseau trophique 6 
Equilibre (fragile) ACC, 3 ,1 Peuplement A6, A3 
Environnement cadre de vie CC Occupation du milieu CC 
Environnement globale CC Effet de serre 3, 1 
Qualité des milieux 3 Acidité des eaux de pluie 3 
Développement durable A3 Trou d'ozone 3 
  Excès d'ozone 3 
  Biodiversité 3 
  Cycle du C 1 
  Ecosystème 1 
    
Respect des êtres vivants 6 Rôle de l'homme CC 
Responsabilité individuelle CC, 3 Gestion des ressources CC, 3 
Responsabilité collective CC, 3 Risque naturel ACC 
Bioéthique 3, A3 Risque majeur 3 
  Pollution ACC 
  Lutte biologique ACC 
  Formation des paysages 3 
Interdisciplinarité 6, ACC Interaction interdépendance CC, 3 
Conduite de projet A3   
Tab 21 : Les principaux concepts d'EE présents dans les programmes de collège 
(Avec 6 pour classe de 6e; CC pour classe du cycle central, 3 pour classe de 3e et A pour les annexes 
aux programmes) 
 
Les principaux concepts d'EE présents dans les programmes du collège sont, soit des connaissances 
scientifiques identifiées et appartenant à une discipline scientifique reconnue comme l'écologie ou 
la géologie, soit des concepts propres à l'EE et relevant de systèmes de valeurs comme le respect 
des êtres vivants ou la responsabilité collective ou individuelle. La stratégie abordée par ces 
programmes est d'associer ces deux types de concepts pour obtenir une plus grande réussite en 
termes de changement d'attitude des élèves. 
 
Cette grille (Tab. 21) sera utilisée comme outil d'entretien avec les formateurs des enseignants de 
SVT. 
 
4.6.6 Programmes non analysés 
 
Dans les programmes des classes de première et terminale, il n'existe que quelques chapitres en lien 
avec des problématiques environnementales comme certains sujets de travaux personnels encadrés 
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et les parties évoquées dans le tableau 22 qui sont le plus souvent optionnelles. Contrairement aux 
programmes précédents destinés à tous les élèves, ceux-ci diffèrent d'une filière à une autre. C'est 
pour l'ensemble de ces raisons qu'ils sont uniquement signalés mais non analysés. 
 
Classe Commentaires 
Première L Représentation visuelle du monde 
Alimentation et environnement ("le cycle de 
l'eau dans la nature ; enjeux planétaires" et 
Production alimentaire et environnement : 
Analyser le fonctionnement d'un agrosystème 
et ses conséquences environnementales - 
concept de "déséquilibre biologique") 
Enjeux planétaires énergétiques (au choix) 
Première ES Au choix : Alimentation, production 
alimentaire, environnement ou une ressource 
naturelle : le bois ou une ressource 
indispensable : l'eau, Place de l'Homme dans 
l'évolution. 
Première S Structure composition et dynamique de la 
Terre 
Des phénotypes à différents niveaux 
d'organisation du vivant (avec comme sous 
partie : "Du génotype au phénotype, relations 
avec l'environnement) 
 
Terminale S Evolution humaine et environnement 
Enseignement de spécialité : Du passé 
géologique à l'évolution future de la planète. 
 
Tab 22 : l’EE dans les programmes de première et terminale 
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5 Analyse des programmes du supérieur et entretiens. 
 
5.1 Matériel et méthodes 
 
L'objectif de cette partie est d'analyser la formation des enseignants de SVT à l'université et dans les 
IUFM pour les préparer à enseigner des questions environnementales. Cette analyse se base sur un 
exemple de cette formation : la formation à l'université Claude Bernard et dans l'IUFM de Lyon. 
Nos analyses et conclusions ne sont donc pas généralisables à toute la France. Nous faisons 
cependant l’hypothèse (que nous ne nous donnons pas les moyens de vérifier par une méthode 
comparative) que ce qui sera observé à Lyon est assez représentatif de la plupart des formations 
universitaires visant à former les enseignants de SVT. Les programmes universitaires (licence, 
maîtrise, concours de recrutement) sont nationaux. Le taux important de succès aux concours à 
Lyon ainsi que l’existence de l’Ecole Normale Supérieure de Lyon suggère même que Lyon serait 
plutôt un « bon exemple » en France. 
 
L'objet étudié précisément est le système KVP à enseigner dans les programmes de cette formation. 
L'analyse prendra en compte les programmes de la licence à l'IUFM ainsi que des entretiens avec 
des responsables d'enseignements à l’Université et à l’IUFM de Lyon. 
 
Les programmes du supérieur étant beaucoup plus succincts que ceux du secondaire, les entretiens 
ont comme premier objectif de vérifier si les connaissances et valeurs dégagées lors de l'analyse des 
programmes du secondaire sont traitées lors de la formation des enseignants du secondaire. 
 
Le deuxième objectif de ces entretiens est de caractériser les conceptions sur la nature et 
l'environnement des formateurs afin de voir si elles sont identiques, cohérentes et différentes des 
conceptions des futurs enseignants du secondaire que nous essayerons de mettre en évidence dans la 
seconde partie de la thèse par l'intermédiaire de questionnaires. 
 
Les entretiens sont des entretiens semi directifs d'une heure approximativement ; ils sont enregistrés 
à l'aide d'un dictaphone puis retranscrits. Les questions et relances prévues sont inscrites sur le 
tableau 23. 
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Vous avez été choisi parce que vous êtes responsable de l'UE … qui s'inscrit dans la formation de 
futurs professeurs de SVT 
 
1 Quels sont les objectifs de cette UE et quelle est la place de vos enseignements dans cette UE ? 
Relance : Qui sont les différents intervenants ? (Interdisciplinarité) 
 
2 Pouvez-vous me parler des contenus précis que vous enseignez sur l'environnement ? 
 Relance : Plus précisément, abordez vous … (un concept du tab. 22) 
 
3 Le programme de 6ème parle de la "responsabilité vis-à-vis du cadre de vie, de l'environnement". 
Est-ce que vous abordez ce sujet dans votre cours ? 
 Relance : Si vous aviez à l'aborder, comment le feriez-vous ? 
 Relance : Que pensez vous de cette phrase ? 
 Relance : Comment faudrait-il former les enseignants du secondaire pour qu'ils puissent 
mieux enseigner cette notion de responsabilité ? 
 
4 Le programme de 6ème parle du "respect des êtres vivants". Est-ce que vous abordez ce sujet dans 
votre cours ? 
 Relance : Si vous aviez à l'aborder, comment le feriez-vous ? 
 Relance : Que pensez vous de cette phrase ? 
 Relance : Comment faudrait-il former les enseignants du secondaire pour qu'ils puissent 
mieux enseigner cette notion de respect ? 
 
5 Le programme de 3ème parle de la « gestion des ressources ». Est-ce que vous abordez ce sujet 
dans votre cours ? 
 Relance : Si vous aviez à l'aborder, comment le feriez-vous ? 
 Relance : Que pensez vous de cette phrase ? 
 Relance : Comment faudrait-il former les enseignants du secondaire pour qu'ils puissent 
mieux enseigner cette notion de gestion des ressources ? 
 
6 Les documents d'accompagnement du programme de 3ème parle "de l'implication des élèves dans 
des actions concrètes " et de" démarche de projet". Est-ce que vous abordez ces sujets dans votre 
cours ? 
 Relance : Si vous aviez à l'aborder, comment le feriez-vous ? 
 Relance : Que pensez vous de cette phrase ? 
 Relance : Comment faudrait-il former les enseignants du secondaire pour qu'ils puissent 
mieux enseigner des actions concrètes ? 
Tab. 23 : grille d'entretien utilisée 
 
L'entretien est terminé par une demande de définition de la nature et de l'environnement. 
 
L’échantillon est constitué de 7 personnes impliquées directement dans la formation des enseignants 
de SVT à l’université Claude Bernard Lyon (licence et maîtrise de Biologie Générale et Sciences de 
la Terre et de l’Univers) et à l’Institut de Formation des maîtres de Lyon (première et deuxième 
année). Il s’agit des responsables de licence, maîtrise et de la filière SVT de l’IUFM ainsi que 
certains responsables d’enseignement de différentes disciplines aussi bien en biologie qu’en 
géologie. 
 
Les entretiens se sont déroulés en tête-à-tête et sur rendez-vous dans les bureaux (à l’université ou à 
l’IUFM) de chacun des responsables. Lors de la prise de rendez-vous, nous avions demandé une 
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entrevue de 45 minutes sur le thème de l’EE. Les entretiens ont été intégralement enregistrés puis 
retranscrits (voir annexes p.148). 
 
L’analyse des entretiens se limite à l’identification des principales idées de la personne interrogée, 
et à leur présentation synthétique illustrée par les passages les plus significatifs pour chacune de ces 
idées. 
 
Les commentaires tendent à mettre en évidence certains types d’arguments ou de justifications ainsi 
que certaines valeurs implicites qui pourraient sous-tendre certains propos. 
 
5.2 La formation des enseignants de SVT en licence de 
Biologie mention Biologie Générale et Sciences de la Terre 
et de l'Univers (BGSTU). 
 
La licence BGSTU contient des enseignements de biologie et de géologie. Elle est recommandée 
aux étudiants qui désirent devenir enseignants de SVT ou professeurs des écoles. Elle est, dans le 
premier cas, suivie de la maîtrise BGSTU puis d’une préparation aux concours. 
 
La dernière actualisation du programme de la licence BGSTU date de 2001. Certaines petites 
évolutions ont cependant eu lieu depuis comme, par exemple, la suppression d'une partie du cours 
de biochimie. Cette maquette sera vraisemblablement modifiée à la rentrée 2003 pour se conformer 
à la réforme Licence - Master - Doctorat. 
 
5.2.1 Une licence pour former des enseignants 
 
Le "programme" de la licence BGSTU (voir annexes p.3) en présente brièvement les objectifs, les 
conditions d'accès, l'organisation des études et les poursuites d'études et/ou débouchés. Quelques 
détails sur le contenu des enseignements sont également accessibles sur www.univ-lyon1.fr.  
 
L'objectif de cette licence est d'"assurer la formation pluridisciplinaire des enseignants en Sciences 
de la Vie et de la Terre du primaire et du secondaire en apportant aux étudiants les bases 
fondamentales en Biologie et Géologie". 
 
Deux débouchés sont proposés : entrer à l'IUFM à la fin de la licence pour préparer le concours de 
l'enseignement primaire (CAPE) ou s'inscrire dans une maîtrise de Biologie Cellulaire et 
Physiologie essentiellement en vue de présenter les concours de recrutement de l'enseignement 
secondaire : CAPES et Agrégation. 
 
Cette licence a comme objectif de former des enseignants du primaire et du secondaire en 
transmettant des savoirs "de base" en biologie comme en géologie. 
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5.2.2 Une offre de formation où n'apparaît pas l'éducation à 
l'environnement 
 
Volume horaire global : 550h 
1er semestre 
 
Enseignements obligatoires : 
UE (Unité d’enseignement) Biochimie et Génétique : 86 h 
 
Enseignements optionnels : 
UE Endocrinologie et Neuroanatomie Fonctionnelle : 62 h 
UE Enveloppes de la Terre : Composition et Dynamique : 144 h 
 
2ème semestre 
 
Enseignements obligatoires : 
UE Grandes Fonctions Animales : 129h 
 
Enseignements Optionnels : 
UE Grandes Fonctions et Biodiversité Végétales : 81 h 
UE Enseignement interactif et Pédagogie : 48 h 
Fig. 6 : les enseignements en licence BGSTU 
 
Deux types d'UE sont proposées, les enseignements obligatoires et les enseignements optionnels 
mais tous doivent être suivis par les étudiants. 
 
La fig. 6 montre que dans cette licence BGSTU, le plus gros volume horaire (26 %) est occupé par 
la Géologie. Ce quart du volume des enseignements est à comparer au tiers du coefficient qu'occupe 
cette discipline au concours du CAPES et paraît, selon ce critère, tout à fait justifié. Cette discipline 
se répartit en 56 h de cours, 23h de TD et 65h de TP qui s’articulent autour de 3 thèmes :  
• Géologie de la surface. Géomorphologie, pédologie, sédimentologie et diagenèse. 
• Structure et évolution des chaînes de montagnes et des bassins. Dynamique du manteau et du 
noyau 
• Approche géochimique. Les processus magmatiques et métamorphiques. 
 
L'EE n'est pas mentionnée mais le premier de ces trois thèmes peut permettre aux enseignants du 
secondaire d'acquérir des connaissances utiles pour une approche environnementale ou durable. 
 
L'Unité d'Enseignement (UE) Grandes Fonctions Animales représente 23 % du volume 
d'enseignement de la licence soit 129 heures réparties en 78h de cours, 13h de TD et 38h de TP. 
Deux parties distinctes sont enseignées :  
• Partie Physiologie : Thermorégulation. La fonction cardio-circulatoire chez les mammifères. La 
digestion et l’absorption chez l’homme. La respiration. La fonction rénale. 
• Partie Biologie Animale : Locomotion. Respiration. Alimentation. 
 
L'UE Biochimie et Génétique représente 16% des enseignements de licence (cours 40h - TD 34h - 
TP 12h)  
La Biochimie (Cours 22h - TD 6h) complète un cours donné en DEUG et présente trois parties, la 
troisième de ces parties n'étant plus enseignée (voir entretien avec GA) : 
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• Bioénergétique : principes généraux.- le système adénylate - conclusions générales sur la 
bioénergétique -glycolyse. 
• Régulation : Introduction. Contrôle génétique de la synthèse des enzymes. Régulation 
allostérique. Régulation par modification covalente d’enzymes. Régulation par interactions 
protéine-protéine. 
• Ecologie de l’azote : introduction. Fixation de l’azote. Assimilation des nitrates et nitrites. 
Assimilation de l’ammoniaque. Excrétion des déchets azotés. 
 
Le cours de Génétique (18h) aborde deux thèmes :  
• Outils et méthodes de la biologie moléculaire : hybridation moléculaire. Clonage de l’ADN. 
Banque de gènes. Transformation et Transgénèse. 
• Régulation de l’expression des gènes chez les eucaryotes . Mécanismes et régulation de la 
transcription. Structure de la chromatine et expression des gènes. Régulation de la maturation 
des ARN. Régulation de la traduction. 
 
Les TD (28h) sont consacrés à la résolution d'exercices et problèmes de génétique, les TP (12h) au 
déterminisme génétique de mutations morphologiques chez la Drosophile.  
 
L'UE Grandes Fonctions et Biodiversité Végétales (Cours : 32h - TD : 15h - TP : 34h) représente 
15% du volume horaire total de cette licence. Il présente une approche paléobotanique de la 
biodiversité et de l'évolution des végétaux supérieurs et une présentation des grandes fonctions 
végétales. 
 
L'UE Endocrinologie et Neuroanatomie (Cours 33h - TD 10h - TP 19h) représente 11% de la 
licence. 
• Cours : 33h : Endocrinologie - Neuroanatomie 
• TD :10h  Endocrinologie - Neuroanatomie  
• TP : 19h  Endocrinologie : étude anatomique, pondérale et structurale 
 
Neuroanatomie : étude comparée de l’encéphale de rat, macaque, homme ; étude histologique de la 
différenciation cellulaire au cours du développement dans le système nerveux du rat 
 
L'enseignement interactif et pédagogie (9% du volume horaire) a pour objectif de confronter les 
étudiants aux modalités des écrits des concours de recrutement de l'enseignement secondaire. Il 
propose de mettre les étudiants en situation de réaliser des plans détaillés de copies de concours, de 
rédiger des introductions et des conclusions de sujets types et d'analyser des documents 
scientifiques comme il est demandé à l’épreuve écrite du CAPES de SVT. 
 
Le programme de la licence BGSTU est organisé, comme la plupart des formations universitaires, 
en fonction de disciplines scientifiques. La brièveté de ces programmes par rapport à ceux du 
secondaire laisse une grande liberté d'action aux enseignants. L'EE n'étant pas explicitement 
identifiée dans ce programme, est laissée à la discrétion des différents enseignants. 
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5.2.3 Analyse d'entretiens d'intervenants en licence BGSTU 
 
5.2.3.1 Entretien avec F G,  Responsable d'enseignement en licence BGSTU et en 
préparation CAPES/agrégation à Lyon 1 le 25/06/2001 
 
5.2.3.1.1 Des objectifs de connaissances qui ne laissent pas de place à l'EE 
 
Pour FG, les objectifs de l'UE de géologie sont de transmettre des connaissances scientifiques de 
géologie. FG ne présente pas l'EE comme faisant partie de cette UE : " Sur l'environnement en lui-
même, strictement rien. Par contre, sur les paléo-environnements peut être … mais sur 
l'environnement en lui-même strictement rien. Par contre, sur les paléo-environnements, 
reconstitution de paléo-environnements, oui. Sur l'environnement en lui-même, non, …, il n'y a 
rien." 
 
FG est par contre très claire et précise sur les concepts de géologie présents dans cette UE : " Pour 
la licence, il y a « géologie de la surface ». Bon, c'est un cours en fait de sédimentologie où on voit 
tous les processus : altération, transport, sédimentation, diagenèse reconstitution d'environnement 
sédimentaire, mais plutôt de paléo environnement sédimentaire. Enfin, ça peut aussi être de 
l'actuel mais c'est de la reconstitution. Après il y a un cours sur le magmatisme qui se réfère à tous 
les processus magmatiques avec à chaque fois un développement de tout ce qui est géochimique 
pour comprendre ces processus magmatiques. Il y a deux cours de géodynamique, un cours plutôt 
de géodynamique au niveau des bassins sédimentaires, c’est-à-dire comment fonctionne un bassin 
sédimentaire, et puis un, plutôt axé sur tout ce qui est chaîne de montagne. Après, il y a des TD de 
géodynamique, en fait, qui sont pour beaucoup centrés sur l'histoire de la France par rapport à 
différentes régions, que ça soit les massifs anciens, les bassins sédimentaires, les rifts. Il y a 
également des TD qui concernent tout ce qui est ouverture océanique, fermeture océanique. Après, 
vous allez avoir des TP de géomorphologie. Donc la géomorphologie, c'est la compréhension du 
relief avec l'intervention des processus géologiques. Il va y avoir également des travaux de 
pétrographie, aussi bien de la pétrographie des roches endogènes, magmatiques, métamorphiques, 
plus des TP de pétrographie sédimentaire. Le but de ces TP c'est de savoir reconnaître globalement 
une roche, savoir faire la différence entre les grands types de roches." 
 
FG ne reprend pas non plus à son compte l'étiquette "formation des paysages" des programmes du 
secondaire : "Ce n'est pas tout à fait la formation des paysages. La formation des paysages, c'est 
plus la géomorphologie en fait. Parce que moi, ce que je fais, ça n'a rien à voir avec la formation 
des paysages. Quand on regarde la roche, c'est vraiment la roche. On ne voit pas tellement le 
contexte. C'est vraiment des TP de pétrographie. C'est uniquement de la reconnaissance 
macroscopique et microscopique mais qui ne sont pas destinées à faire de la reconnaissance de 
paysage." 
 
FG répond négativement à toutes les questions visant à voir si l'UE traite d'EE. FG ne cherche pas à 
comparer le contenu de ses enseignements avec les intitulés des programmes du secondaire et donc 
avec ce que seront censés enseigner ses étudiants. Son approche très scientifique de ses 
enseignements ne se définit pas en termes de formation de formateur mais en termes de 
transmission de connaissances scientifiques. 
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5.2.3.1.2 Une préparation aux concours, pas au métier 
 
"TF : Oui, mais en sismique, vous pourriez aborder les risques naturels ? 
FG : "Je pourrais, mais je ne sais pas si c'est D C qui les fait ou d'autres personnes, parce que c'est 
vrai qu'il y a des sujets là-dessus. Je ne sais pas s'il les traite. Enfin, moi je ne les traite pas." 
 
Les sujets dont parle FG sont les sujets de CAPES ou d'agrégation de géologie. Le travail de 
l'équipe pédagogique s'articule logiquement sur les sujets des concours et pas sur les contenus 
d'enseignement du secondaire. Cependant, les sujets qui se rapprochent de l'EE semblent ne pas être 
traités, vraisemblablement parce qu'ils paraissent aux formateurs moins scientifiques (et peut être 
moins difficiles ?), en tous cas ne relevant pas du contenu strict de leur enseignement scientifique. 
 
TF : Dans le programme de 3e, on parle de "l'implication des élèves dans des actions concrètes" et 
on parle aussi de "démarche de projet". 
 
FG : On leur en demande, dis donc! 
 
FG n'est pas très au courant de ce que ses étudiants devront enseigner ni de la pédagogie qu’ils 
auront à utiliser. Elle n'a pas besoin de l'être car elle ne les prépare qu'à réussir les concours de 
recrutement des enseignants. 
 
 
5.2.3.1.3 Responsabiliser les étudiants ou enseigner le concept de responsabilité 
 
FG : "… C’est-à-dire quand j'entends « responsable », c'est qu’on leur laisse des salles à leur 
disposition pendant une semaine, quand ils ont, par exemple, des révisions. Le matériel est mis dans 
la salle, le microscope aussi donc, on aborde effectivement ces problèmes avec eux. On leur 
explique qu'ils sont responsables de ce matériel, que, s'ils veulent bien travailler, c'est à eux d'en 
prendre soin. De même que, passé un temps, on mettait également des atlas. Moi maintenant, je ne 
le fais plus parce que les atlas ont été volés. J'ai effectivement essayé d'engager leur responsabilité 
mais apparemment, ça n'a pas fonctionné. Donc ça, c'est quelque chose qu'ils ont en moins." 
 
L'équipe pédagogique essaie de "responsabiliser les futurs enseignants", avec implicitement l'idée 
pour FG que si les enseignants sont responsables, leurs élèves ont une chance de l'être. 
 
FG : "Et je pense qu'au niveau de l'environnement, au niveau de la maîtrise, quand ils font un 
stage de terrain, on l'aborde également, c’est-à-dire respecter l'environnement dans lequel ils se 
trouvent. Donc, c'est des choses qui, à mon avis, ne sont quand même pas développées tous les 
jours mais enfin, on fait appel à ce genre de mission." 
 
FG : "Par contre, quand on va sur le terrain, c'est quelque chose que l'on peut aborder. Pas 
tellement nous, pour les êtres vivants puisque ce n'est pas ce qui nous concerne, encore que ça 
dépend ce que l'on entend par « être vivant ». Si c'est respecter ses camarades ou le prof en 
question, oui ça on le fait. Mais sinon, ça va être respecter un site de fouille, ça va être respecter 
l'endroit où on va casser, c'est à dire ne pas se mettre à tout casser de manière anarchique et 
détruire l'affleurement. Donc, c'est quelque chose que l'on fait sur le terrain." 
 
Le concept de responsabilité vis à vis du cadre de vie et de l'environnement est ici résumé à ce qui 
doit et ce qui ne doit pas être fait lors d'une sortie sur le terrain. La responsabilité est nécessaire à un 
apprentissage de qualité, mais ne constitue pas un objectif d'une séance de cours. Pour un géologue, 
les êtres vivants ne sont pas un sujet d'étude. Mais le respect des autres et du matériel de travail est 
une valeur importante pour FG. 
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5.2.3.1.4 Annonce initiale et rappels au "coup par coup" 
 
TF : « vous y (la responsabilité vis à vis du cadre de vie et de l'environnement) faites appel dans 
une approche concrète, dans le fonctionnement même de l'enseignement. Mais, est-ce que vous 
pouvez en parler en cours, de manière plus théorique ? » 
 
FG : "Disons que, à la réunion de rentrée, oui, le responsable de la licence en général, aborde ce 
genre de problèmes, c'est vrai mais après… Et puis, peut-être en EIP, Enseignement Interactif et 
Pédagogique. Peut-être qu'on en parle mais là je n'interviens pas. Moi, ça va vraiment être du coup 
par coup, comme beaucoup de mes collègues. Il n'y a pas vraiment de cours théoriques, c'est plus 
des apartés pour signaler effectivement que, si on veut que tout se passe bien, chacun y mette du 
sien. Voilà quoi." 
 
Cette stratégie d'annonce initiale suivie de rappels au "coup par coup" n'est pas sans rappeler celle 
des programmes du collège. Elle coïncide avec l'idée que l'EE est une chose importante mais 
difficile à traiter. Cette incantation préliminaire correspond à une stratégie d'évitement (Forissier 
Clément 2003). 
 
5.2.3.1.5 Nouvelles Technologies Educatives, autonomie des étudiants et EE 
 
TF : "Comment est-ce que l'on pourrait former les enseignants du secondaire pour qu'ils 
l'enseignent mieux (L'EE) ?" 
 
FG : "Ben ça, je dirais que c'est un peu dépendant de chacun, le respect de l'environnement. Et en 
même temps, c'est vrai que c'est une question d'éducation. Ca, je suis bien d'accord. Je ne sais pas 
si c'est notre rôle de le faire ou pas. On se rend compte qu'on est de plus en plus obligé de le faire, 
parce qu'il y a un manque quelque part. Je sais pas, peut-être qu'effectivement, il pourrait y avoir 
en introduction dans chaque cycle, pas une sorte de rappel, mais enfin, une sensibilisation aux 
problèmes de respect du groupe, du matériel, effectivement …, de savoir prendre ses 
responsabilités. Je pense que ça pourrait se faire de façon théorique. Mais à mon avis, on va peut-
être plus vers un enseignement tourné vers les nouvelles technologies éducatives, où les étudiants 
vont devoir être plus autonomes, et un petit peu par ce biais, on espère que justement les étudiants 
prendront conscience de ça plus rapidement. C'est à dire, qu'ils apprendront, par le fait d'être plus 
finalement soumis tout seul aux différents problèmes, et bien, à faire appel à leurs collègues, à 
respecter la machine parce que le prof ne sera pas là et donc ne pourra pas apporter… Quelque 
part on se dit que ça va peut être jouer, alors est-ce que ça pourra contribuer à cette éducation, je 
pense que ça peut le faciliter." 
 
Pour FG, travailler théoriquement sur le concept de responsabilité reste possible mais, elle propose 
de mettre les étudiants dans des contextes où ils doivent êtres responsables de quelque chose et pour 
cela les nouvelles technologies éducatives sont une démarche constructive. Le respect de 
l'environnement est pour elle une question d'éducation mais ne rentre pas dans son rôle de 
transmission de savoirs disciplinaires. 
 
5.2.3.1.6 La compétence des enseignants de biologie-géologie en EE 
 
TF : "C'est ce que l'on demande de faire au prof de biologie/géologie du secondaire. (sensibiliser 
les élèves aux problèmes environnementaux)" 
 
FG "Ouais (rires). Bon honnêtement, moi je trouve que c'est complètement surréaliste parce que 
c'est avant tout des problèmes de société de faire prendre conscience aux gens… Mais ce n'est pas 
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des scientifiques, des profs de biologie/géologie qui vont faire prendre conscience à des élèves, 
mais c'est vraiment des gens qui étudient des problèmes de société parce que c'est un problème de 
société. Donc moi, je vois vraiment pas pourquoi les profs de biologie/géologie auraient la 
compétence pour faire passer ce genre de chose. Non, j'ai du mal." 
 
Logiquement, FG pose le problème de la compétence des enseignants de SVT sur la dimension 
sociale de l'EE. Pour FG, le rôle des enseignants du secondaire doit être, à l'image de leur 
formation, de transmettre des connaissances scientifiques. De plus, les enseignants de SVT ne sont 
pas formés en EE, il faudrait créer une nouvelle discipline ce qui ne peut être fait à cause "de 
contraintes économiques".  
 
 
5.2.3.1.7 L'interdisciplinarité et l’incompétence des spécialistes 
 
TF : « Qu'est ce que vous en (la gestion des ressources) pensez ? » 
 
FG : "Je n’en connais pas grand-chose si ce n'est que moi-même, je fais attention parce que j'ai été 
éduquée comme ça sûrement. Mais je ne sais pas, je ne pense pas que ça soit à nous de faire ça, 
enfin il ne me semble pas. On ne connaît pas suffisamment, on n'a pas de notion économique de la 
chose. Je pense que c'est plus des intervenants extérieurs, connaissant bien les problèmes 
économiques. Il faut avoir des chiffres concrets pour parler de ça ; on ne peut pas en parler comme 
ça dans le vide simplement en disant "bon, il faut faire attention, les ressources diminuent". Je veux 
dire, c'est vrai que du pétrole, honnêtement, il s'en formera toujours donc dire, il faut faire 
attention, ça ne sert à rien. Enfin, à l'heure actuelle, ça ne rime à rien. C'est quelque chose qui 
continuera de se former donc typiquement, quand on entend "il faut faire attention", non ! On peut 
penser effectivement à d'autres formes d'énergie parce qu'il peut y avoir des pollutions suite… Oui. 
C'est pour cela que je ne me vois pas la mieux placée pour parler de ça, Il faut que ça soit des gens 
qui connaissent des données chiffrées, des économistes qui vont dire "voilà, quand on consomme 
ça, voilà ce que ça a comme effet". 
 
L'argument développé ici est celui de la compétence des enseignants scientifiques pour aborder les 
sujets présents dans les programmes de SVT du secondaire. La dimension durable et 
l’interdisciplinarité de l'EE ne peuvent se restreindre à la seule compétence des géologues et joue 
comme un obstacle à la transposition didactique. Les connaissances interdisciplinaires sont de fait 
écartées prioritairement des sujets traités en cours. En revanche, une juxtaposition de disciplines est 
souhaitée. L'argument sur le pétrole est typique de ce cloisonnement excessif entre disciplines. En 
tant que géologue, FG a raison de dire que "du pétrole, honnêtement, il s'en formera toujours" mais 
à une échelle de temps géologique. Le temps des économistes est bien autre, puisque c'est en 
dizaines d'années qu'ils peuvent chiffrer l'épuisement des réserves actuelles. 
 
FG "Non, je ne pense pas qu'il faudrait qu'ils l'aient mieux. Moi, il me semble que c'est vraiment 
quelque chose à part entière qui doit être fait par d'autres personnes. Si ça doit être fait dans le 
secondaire, il me semble que, plutôt que d'en rajouter sur les profs, qui de toute façon vont faire du 
saupoudrage, ils ne connaîtront jamais le problème à fond et ils ne seront pas capables de 
l'expliquer correctement. On leur demande déjà de connaître différentes choses dans leur 
discipline, je trouve que ça devrait être au contraire… C'est comme quand on dit, il y a des cours 
où on fait, par exemple, du respect à l'école primaire, où maintenant les élèves sont sensibilisés, 
par exemple, à tout ce qui est éducation, à tout ce qui est de faire attention quand on est dans la 
rue, de ne pas partir avec n'importe qui. C'est la même chose, ça doit à mon avis prendre une place 
à part entière dans l'éducation et être fait par des gens vraiment compétents, mais pas être 
saupoudré dans des disciplines, où à mon avis, ça n'a aucun effet" 
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FG estime en fin de compte que l'EE n'est pas du ressort des enseignements de SVT. Pour FG, l'EE 
est utile mais devrait être traitée comme une spécialité disciplinaire et par des spécialistes 
interdisciplinaires, ou du moins, par des spécialistes d’autres disciplines que les SVT. 
FG insiste : par d'autres personnes que des enseignants de SVT, par "des gens vraiment 
compétents". L'EE serait donc soit une nouvelle discipline (mais d'où viendrait la compétence de ses 
enseignants ?) soit une approche pluridisciplinaire mais pas interdisciplinaire : les SVT ne seraient 
qu’une des disciplines, pour les autres dimensions, il faudrait d’autres spécialistes d’autres 
disciplines. 
 
TF : "Oui, mais dans ce cas, c'est un problème réellement interdisciplinaire et qui a été défini 
comme tel. Donc, on peut dire "il vaut mieux une association de spécialistes disciplinaires que de 
faire une spécialité interdisciplinaire" ? 
 
FG : C'est faux, c'est faux ! Pour moi, c'est faux. Je pense qu'on va justement vers cette 
interdisciplinarité et on voit par exemple arriver chez nous des profils où vous avez par exemple, un 
sédimentologue, un tectonicien. Pour faire le lien entre les deux, on prend quelqu'un qui, à la fois, a 
eu une formation de maths et également une formation de géologie. Et ça fonctionne parce que ces 
gens là peuvent arriver à faire le lien justement alors que tout seul, on n’y arrive pas. Et c'est 
parfois difficile d'expliquer au voisin son problème, si on a des problèmes, par exemple, nous où on 
veut essayer de mettre en forme un problème par des maths. Aller voir un mathématicien qui ne 
comprend pas du tout notre langage et que nous, on ne comprend pas non plus, ça se révèle 
quelque chose de difficile. C'est pour cela par exemple qu'ici, il y a un laboratoire de biométrie qui 
fonctionne où les gens sont justement à cet interface et je pense que ça, ça fonctionne. Et là, on peut 
arriver à trouver, à mon avis, plus d'interlocuteurs. Mais pour moi, ça part de ce principe en fait. 
Je ne suis pas sûre qu'on puisse… même si évidemment c'est ce qui est prôné actuellement. 
 
La position de FG est nuancée. D'un côté, elle n'envisage pas de donner aux enseignants de SVT 
une multi-compétence pour qu'ils puissent aborder l'EE au sein du cours de biologie ou de géologie 
et elle serait pour une formation à l’environnement assurée par plusieurs spécialistes, chacun dans 
sa discipline. Mais de l'autre côté, elle vante les mérites d'une interdisciplinarité telle que géologie-
math au sein d'une même équipe. Pour FG, l'interdisciplinarité peut être portée par une personne 
ayant la double formation (géologie et math), et devenant donc spécialiste de cette 
interdisciplinarité. Ainsi pour FG, les formateurs biologistes ou géologues d’enseignants de SVT 
n’ont pas les compétences pour former des enseignants à l’EE : il faut pour cela faire appel à des 
spécialistes, chacun étant dans sa discipline. Mais les enseignants de SVT ne sont pas considérés 
comme les enseignants devant assurer l’EE : ils ont une formation disciplinaire déjà assez lourde, en 
biologie/géologie. Il semble donc que la formation pluridisciplinaire à l’EE prônée par FG, 
s’adresserait à des enseignants qui deviendraient suite à cette formation des spécialistes 
interdisciplinaires de l’EE. 
 
5.2.3.1.8 Les élèves peuvent apprendre seuls les démarches de recherche d'informations 
 
FG : "Ca, ça peut partir à la limite d'une démarche personnelle. Je ne suis pas sûre qu'il y ait 
effectivement une nécessité de formation. La chose qu'ils ont à faire, à mon avis, c'est de montrer 
comment, et en 3e, je pense que c'est tout à fait possible. Donner, par exemple, des adresses et puis 
montrer à l'élève la démarche qu'il faut pour aller vers cette entreprise, parce que je vois les élèves 
de 2nde, ils se débrouillent un petit peu tout seuls c’est-à-dire c'est à eux faire effectivement cette 
démarche. Donc, c'est simplement expliquer cette démarche, donner un petit peu les clés pour 
pouvoir aborder, pour pouvoir présenter. Je n'ai pas l'impression qu'il faut vraiment une 
formation pour cela. A mon avis, ça peut se faire sans formation. On est tous à un moment ou un 
autre à chercher par nous même, que ça soit sur Internet ou autre chose à savoir se présenter. 
N'importe qui peut le faire." 
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L'implication dans des actions concrètes doit être une démarche personnelle et ne correspond pas à 
une spécialité. La formation à des méthodes et techniques de recherche documentaire n'est pas 
nécessaire : nous, enseignants-chercheurs, on s'est débrouillé pour apprendre seuls. Les élèves 
peuvent faire de même. 
 
FG : "Ben ça, je dirais que c'est un peu dépendant de chacun, le respect de l'environnement. Et en 
même temps, c'est vrai que c'est une question d'éducation" 
 
 
5.2.3.1.9 L'EE est aussi et surtout l'affaire des sciences sociales 
 
Pour FG, a priori, l'environnement et la nature sont deux domaines superposables. Pourtant, quand 
par une question, on demande implicitement de faire ressortir les différences qui existent entre les 
deux, la distinction première à apparaître est liée à l'action de l'homme. À la différence de 
l'environnement, la nature est "quelque chose de tout à fait vierge de l'action de l'homme". Pour FG, 
des endroits naturels existent mais ils ne sont plus très nombreux et il sont cachés. 
 
FG :"C’est-à-dire que l'environnement, c'est fait par des gens qui sont effectivement des 
scientifiques. Mais le présenter à des élèves, moi il me semble qu'il faut que ça soit des gens qui 
connaissent, avant tout, les problèmes de société, parce que on peut bien sensibiliser les gens tant 
que l'on veut, c'est avant tout essayer de comprendre. On sait pertinemment que, quand on va aller 
à l'heure actuelle en Afrique, ils ont autre chose à s'occuper que l'écologie du pays parce qu'il y a 
un problème de société à la base : savoir se nourrir et autre. Le type qui fait de l'environnement, il 
pourra bien aller dire tout ce qu'il veut, ça va rien changer Donc, à mon avis, il faut vraiment que 
ce soit fait par des gens qui connaissent vraiment les problèmes de société pour savoir la 
meilleure façon qu'il faudrait pour aborder ce problème et arriver à le faire comprendre aux gens. 
Et ça, je ne pense pas que ce soit des scientifiques qui sont dans leur domaine, qui vont simplement 
amener des données chiffrées, qui vont pouvoir faire comprendre ça aux gens. Eux, ils sont juste là 
pour dire "voilà si on fait ça, voilà le résultat que ça a". Maintenant, ils ne sont pas capables de 
plus. Ils sont certainement capables de prendre conscience maintenant pour faire passer ce 
message, à mon avis c'est d'autres personnes qui doivent se préoccuper de ça." 
 
Pour FG, les scientifiques sont des gens juste là pour dire "voilà si on fait ça, voilà le résultat que ça 
a". La complexité de l'environnement, ce n'est pas de leur ressort, cela relève des sciences sociales. 
L'EE devrait être traitée par des personnes "qui connaissent vraiment les problèmes de société". Se 
trouve ainsi justifié son enseignement SVT purement disciplinaire. FG conteste implicitement que 
les enseignants de SVT qu'elle forme auront ensuite à assurer l'EE. Pour FG, assurer l’EE demande 
une formation interdisciplinaire, notamment et peut être essentiellement dans le domaine des 
sciences sociales. 
 
5.2.3.2 Entretien avec G A, Responsable d'enseignement en licence BGSTU le 22 
06 2001 
 
5.2.3.2.1 Une mission de Formation d'enseignants 
 
GA : "Oui, il y a eu un petit allègement d'heures. Il a été créé donc l'EIP (Enseignement interactif 
et pédagogique). C'était LC et puis M. G. Donc, il y a toujours puisque c'est quand même une 
licence à but professionnel, à but d'enseignants d'ailleurs. Il y a eu aussi une petite évolution : à 
d'autres époques, si mes souvenirs sont exacts, la majorité des gens faisait cette licence pour entrer 
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dans les IUFM, mais surtout avec le but d'être professeur des écoles. C'était 50/50 (CAPE/CAPES). 
Je dirais même plus : c'était certainement un peu plus en vue de professeur des écoles. Ça a 
tendance à avoir un peu évolué. RB vous le confirmera. Il semblerait que l'on ait de plus en plus de 
personnes qui se destinent au CAPES ou à l'AGREG, et peut-être un petit peu moins de personnes 
aux IUFM pour être professeur des écoles, car vous passez tout de même par les IUFM pour le 
CAPES. Mais la finalité est un petit peu différente." 
 
Bien qu'intervenant en licence, soit à deux ans des concours de recrutement des enseignants du 
secondaire pour les étudiants de SVT, GA confère une dimension de formation professionnelle à ses 
cours. 
 
5.2.3.2.2 La volonté de relier la biochimie et l'environnement 
 
GA : "Il y a une grosse partie du cours qui a été faite sur la bioénergétique. Et je fais toujours les 
TD que sur cette partie là parce que c'est pour les étudiants la partie la plus difficile à comprendre, 
il me semble, puisque vous sortez quand même d'un DEUG où il n'y a quand même pas tellement de 
chimie. Donc, je fais toujours cette bioénergétique, tout simplement dans l'optique de tout ce que 
l'on appelle énergie : ATP, transfert d'électrons. Sur le plan environnemental, si vous voulez, de 
cette partie purement bioénergétique, le transfert des électrons, c'est ce qu'on rencontre 
essentiellement dans la chaîne mitochondriale. On ne peut pas dire que ça fasse tellement partie de 
l'environnement, puisque la mitochondrie est un organisme sub-cellulaire que l'on retrouve dans un 
certain nombre de cellules quand même, mais c'était surtout au niveau de la photosynthèse, la 
photosynthèse qui rentre quand même dans un cadre plus proche de ce que vous recherchez et 
également l'écologie de l'azote." … " Oui, alors, si vous voulez, je pourrais même vous donner un 
double du polycopié, qui n'est malheureusement pas tapé celui là, il est écrit. Il y a le cycle de 
l'azote, la fixation de l'azote, il y a l'assimilation des nitrates et des nitrites, l'assimilation de 
l'ammoniaque et l'excrétion des déchets azotés. Alors là, effectivement, il y a pas mal de choses qui 
sont liées à l'environnement, puisque, qui dit nitrite et nitrate, parle de sol donc par conséquent, il y 
a quand même quelque chose qu'y rapproche. D'autant qu'en règle générale, j'essayais de bien 
intégrer cela dans des problèmes concrets, puisque pour la biochimie, d'ailleurs je pense que c'est 
vrai pour toutes les disciplines, l'essentiel c'est de remettre cela dans un contexte biologique. Voila 
un petit peu ce que je peux vous dire là dessus." 
 
Si la biochimie peut paraître théorique aux étudiants, GA considère sa spécialité comme en lien 
avec des perspectives environnementales, et il essaye de faire ressortir des exemples et applications 
concrètes de la biochimie. 
 
5.2.3.2.3 Du niveau moléculaire au niveau de l'individu 
 
GA : "Tout est étroitement lié, je le replace toujours dans un contexte cellulaire. La cellule n'est pas 
quelque chose de figé. Il y a des compartimentations et tous ces cycles. Vous avez ce qui se passe 
dans la membrane, ce qui se passe dans le cytosol et il y a des interactions entre ces compartiments 
et différentes voies métaboliques. Je vois ça un petit peu comme ça. J'en parlais dans le cours sur 
l'azote. Je parlais également de nitrification, de choses comme ça." 
 
Pour GA, il est important de relier l'étude moléculaire à un contexte cellulaire. 
 
GA : "Oui, par exemple au niveau de la bioénergétique lorsque qu'il y a des réserves énergétiques, 
quel rapport entre ce qui se passe au niveau des sucres et ce qui se passe au niveau des lipides. 
Quand on a fait les bilans énergétiques, j'avais dû prendre l'exemple de l'homme où tant de kilos : 
les réserves énergétiques étaient représentés par tant pour les sucres, tant pour les lipides, tant, par 
exemple, par les aliments à fibres. Comme les lipides étaient des molécules, là c'était peut-être plus 
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sur l'aspect moléculaire, puisque les lipides n'étaient pas solubles dans l'eau. Rappelez-vous la 
dégradation des acides gras avec la béta-oxydation. C'est un exemple. Je vous avais expliqué les 
fameuses hélices de linen, l'exemple des triglicérides avec les substances de réserve et je vous avais 
dit que, du fait que ces molécules n’étaient pas, si vous voulez, contrairement aux sucres, ça 
représentait un apport énergétique sur un poids moindre. Voilà, par exemple, un style d'exemple. 
J'avais pris également la synthèse des protéines sur un plan énergétique. Je ne sais pas si vous vous 
souvenez. On est obligé de passer par des tRNA, des choses comme ça, parce qu'autrement, la 
quantité énergétique obtenue serait, … On ne pourrait pas arriver ou ça donnerait très peu de 
chose en considérant le système, si on passait pas par des tRNA, par des couplages énergétiques. 
Voila un petit peu quelques exemples." 
 
GA insiste par plusieurs exemples précis sur le lien entre l'individu et les réactions biochimiques. 
Pour GA, il est essentiel de pouvoir passer de l'échelle moléculaire à l'échelle de l'individu pour 
bien comprendre les phénomènes biochimiques. 
 
5.2.3.2.4 Spécialistes et interdiscipline 
 
GA : "L'effet de serre, …  j'en parle bien un petit peu si vous voulez ! Mais, à ce moment là, il 
faudrait presque faire venir vraiment ce que l'on appelle des spécialistes de l'environnement. En 
tant que biochimiste, je me sens, … je vais dire « pas à l'aise » pour répondre. Je vois difficilement 
comment la biochimie seule ... Je vois cela comme intégration avec d'autres matières comme la BV 
par exemple. Je pense que c'est ce qui se fait dans les grandes fonctions végétales quant on vous 
emmène sur le terrain. Vous replacez ce que je disais tout à l'heure, les connaissances que vous 
avez, dans un contexte plus appliqué, à la limite. Non?" 
 
GA ne s'estime pas compétent et parle de faire venir des spécialistes de l'environnement. 
 
5.2.3.2.5 Sensibiliser les étudiants aux problèmes environnementaux 
 
GA estime qu'il est important de sensibiliser les étudiants aux problèmes environnementaux. Par 
l'intermédiaire de deux exemples, les cassettes sur le nucléaire et les visites du surgénérateur Super 
Phoénix, il a déjà organisé des discussions avec les étudiants de licence sur des thèmes 
environnementaux. Les étudiants concernés n'étaient pas ceux de la licence BGSTU. 
GA : "Je fais en sorte que ça corresponde à leur programme." 
 
GA est sensible aux problèmes d'environnement, il estime de plus que c'est son rôle d'enseignant 
que de faire réfléchir ses étudiants sur ces problèmes, c’est le fait de certaines filières, mais il ne 
peut le faire en licence BGSTU car cela n'est pas au programme. 
 
5.2.3.2.6 Pour une formation de formateur d'enseignants 
 
TF :" Pour en revenir un peu à ce problème de responsabilité, comment est-ce qu'il faudrait former 
les enseignants pour qu'eux puissent enseigner la notion de responsabilité ?" 
 
GA :"Il faut des stages, c'est tout" 
 
TF : « D'accord. Vous avez dit tout à l'heure qu'il faudrait peut-être des spécialistes de 
l'environnement. Qui seraient ces spécialistes ? » 
 
GA : « Ca peut être des enseignants qui ont suivit des stages. Là, la radioactivité, vous êtes obligé 
de suivre un stage pour être personne compétente et vous passez un examen à la sortie. Je l'ai 
passé, je me souviens. J'avais presque 45 ans, je prenais la suite de quelqu'un d'autre et ce stage est 
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fait par des spécialistes de physique nucléaire. Ce sont des stages organisés dans le cadre du CNRS 
ou alors dans le cadre de la fac et à l'issue de ce stage, qui dure grosso modo une semaine, et il ne 
faut pas oublier que, comme vous avez une évolution législative, vous avez ce que l'on appelle des 
stages de recyclage, parce que la législation est modifiée assez régulièrement. Les normes peuvent 
diminuer les conditions de sécurité, peuvent être modifiées également. Moi, je peux vous dire que 
les stages que j'ai effectués, qui ont été fait bien évidemment par des personnes compétentes avec le 
label du CNRS et du ministère, … C'est bien simple, je vous prends l'exemple de la radioactivité. Si 
vous n'êtes pas personne compétente, vous ne pouvez pas manipuler des produits radioactifs dans 
un laboratoire. Il y a ce qu'on appelle la Commission Interministérielle des Radioéléments. C'est 
renouvelable tous les 4 ans. Tous les 4 ans, vous vous retapez un dossier qui doit bien faire une 
cinquantaine de pages et puis ils ne sont pas coulants ! Et au cours généralement des stages de 
recyclage, c'est géré un petit peu par des organismes nationaux. Il y a un deuxième exemple 
d'ailleurs qui nous touche d'encore plus près en biologie qui est la manipulation, par exemple, des 
animaux. » 
 
GA ne s'estime pas compétent en EE, il pense qu'il faudrait organiser des formations sous forme de 
stages comme c'est le cas pour les enseignements de TP de physique nucléaire ou pour les 
dissections de zoologie qui permettent d’avoir l’agrément pour travailler avec du matériel radioactif 
ou d’effectuer certaines manipulations sur les animaux vivants. 
 
GA : "Ah oui, il me semble. Sans qu'on passe toujours pour vouloir former tout le monde, il faut 
bien qu'il y ait des gens compétents. Donc, par conséquent, il faut qu'il y ait une formation. Il 
semble que, pour l'instant, le milieu le plus à même pour faire cette formation soit le supérieur 
donc, à partir de là, former un diplôme relatif à tous ces problèmes d'environnement et, à partir de 
là, organiser des stages." 
 
A la fin de l'entretien, GA, insiste sur l'idée que, pour pouvoir former les enseignants de SVT à l'EE, 
il faudrait dans un premier temps former leurs formateurs. 
 
5.2.3.2.7 Le respect des êtres vivants et approche législative 
 
TF "le respect des êtres vivants ?" 
GA : "Oui, mais on n'ose pas en parler. C'est ça le problème." 
 
GA : "Moi, je leur en parle en cours parce que, quand je fais le fractionnement cellulaire, c'est à 
partir de là que l'on fait tout, que ça soit du végétal ou de l'animal. Si vous voulez extraire de l'ADN 
de l'ARN, des protéines de structures ou des protéines enzymatiques, il faut bien partir de quelque 
chose. Alors, à une époque, et ça je le reconnais, on avait tendance un petit peu à se servir des 
animaux assez facilement je dirais. Tout le monde a fait les TP de physio, même à mon époque, je 
me rappelle les lapins. Il y avait les rats, et puis parfois, quand c'était pas les chiens avec les 
fistules, et puis tout ce qu'on … hein … mais ça c'était surtout en fac de médecine. Alors, on  avait 
essayé de transposer pour éviter cette manipulation sur les animaux, sur des cultures de cellules. 
Mais les cultures de cellules en biochimie, je peux vous dire, nous, on travaille sur les ostéoblastes 
humains qu'on récupère chez les gens qu'on opère de prothèse de hanche. Autrement dit, quand on 
opère les gens, on récupère un petit bout d'os et puis on le racle et puis après, on fait des cultures 
de cellules et, vu le travail que l'on fait, je n'aurais pas suffisamment de matériel pour faire mes 
expériences. Du coup, on le fait parce que c'est intéressant en soi, l'aspect médical mais on a 
transposé ça. Moi, je travaille sur du matériel animal puisque je travaille sur les embryons de 
poulet au 17e jour. Ce sont des œufs embryonnés" 
GA : "Alors, effectivement, il faut éviter les massacres ou les choses comme ça. Je suis entièrement 
d'accord. Mais il y a quand même certaines expériences où on est obligé de passer par du matériel 
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vivant. Alors je pense, quand même, il faut sensibiliser les gens. Il faut quand même leur expliquer 
et quand je fais le fractionnement cellulaire" 
GA : "Donc, je crois quand même, contrairement à ce que l'on disait, que le personnel scientifique 
est quand même assez sensible à ce genre de chose. Sinon, pour répondre exactement à la question, 
en dehors de l'aspect légal, c'est en faisant peut-être ce genre de discours, qui pourrait quand même 
sensibiliser les gens, parce qu'autrement je ne vois pas comment on peut faire." 
GA : "Oh ! Il y a aussi un aspect personnel ! Il y a l'aspect législatif, qui est obligatoire, et puis il y 
a un aspect personnel aussi. Je pense qu'il ne faut pas non plus exagérer. A une époque, je pense 
que certains chercheurs ont tué un animal, comme ça" 
 
GA est sensible à la condition des animaux dans les laboratoires mais, pour lui, il est nécessaire de 
travailler sur le vivant en biologie. Cela lui pose un problème car il considère que c'est un "crime 
indispensable" et peut être un tabou dont "on n'ose pas parler" dans le milieu scientifique. 
 
5.2.3.2.8 Espèces protégées et Biodiversité 
 
GA : "En voie de disparition ! Si vous faîtes un peu de montagne dans la Vanoise ou des choses 
comme cela, si chacun d'entre nous s'amuse à ramasser un bouquet de fleurs protégées, dans 10 
ans, il ne reste plus rien ! Donc, je ne suis pas d'accord. Ca s'applique aussi bien aux animaux 
qu'aux végétaux ! Si ça continue, dans quelques années ou dans quelques décennies, après on va se 
rendre compte qu'il va y avoir un déséquilibre écologique." 
La biodiversité, bon, … eh eh, … Les espèces végétales et avec les espèces même animales, il y en a 
énormément donc eh... Oui, mais moi je pense que si ça doit être abordé, si vous voulez, ça rejoint 
par exemple les parcs naturels et les choses comme cela. Ca dépend de la défense de 
l'environnement. La biodiversité est intéressante pour faire ressortir l'équilibre. Quand vous voyez, 
par exemple, des reportages très intéressants sur la faune et sur la flore, je ne fais pas de publicité, 
mais sur ARTE, il y a des émissions qui sont extrêmement intéressantes et ça montre que, si on ne 
fait pas attention, il y a des espèces animales qui disparaissent, des espèces végétales. Mais si des 
espèces végétales disparaissent, il va y avoir certaines espèces animales qui risquent également à 
leurs tours de disparaître. On parle beaucoup également de tout ce qui se passe au niveau de la 
couche d'ozone. 
… de l'élévation du niveau des océans, les pôles qui sont en train de fondre, … Bon, actuellement, 
de notre climat qui se modifie un peu, ça fait partie d'un tout. C'est ça que je veux dire. Et ça, c'est 
à la fois au niveau ... Et il faudrait aussi insister sur autre chose. C'est l'aspect industriel dont on 
n’a pas parlé jusqu'à présent avec la pollution industrielle, les véhicules, … Mais il n'y a pas que 
ça ! Regardez en Union Soviétique par exemple, la mer d'Aral qui est en train de s'assécher. 
J'entendais ce matin qu'ils ont interdit la pêche à l'esturgeon. Mais là, il y a aussi l'aspect financier. 
Il semblerait qu'il existe une contrebande de plus de 100 milliards de dollars de caviar, qui serait 
vendu dans des filières non officielles et que, du coup, cette pêche sauvage mettrait en péril la 
présence d'esturgeons. Vous aviez une diminution de la quantité d'esturgeons. Voilà un exemple qui 
date de pas plus tard que ce matin. Quand on parle de biodiversité, pour moi c'est ça ! C'est cet 
équilibre entre différentes choses, avec l'aspect de la pollution qui peut modifier cette biodiversité." 
 
Pour GA la disparition d'une espèce est une catastrophe au même titre que l'élévation du niveau des 
océans par exemple. La biodiversité est en fait un indicateur de l'équilibre naturel, si elle diminue, 
l'équilibre entre les différentes choses est menacé. GA étaye ce raisonnement sur l'exemple concret 
d'une petite rivière polluée et sur le fait que les comportements "ça a énormément changé". L'idée 
d'un équilibre perdu est très présente. 
 
5.2.3.2.9 Nature et environnement 
 
GA : "(l'environnement) C'est un système ouvert. Oui, ça va très bien." 
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GA :  "Ah oui ! C'est différent. Moi, je pense que c'est différent parce que dans l'environnement … 
La nature, je dirais, ça fait penser à tout ce qui est monde animal et végétal. Donc, si vous voulez, 
le monde atmosphérique. L'environnement, c'est aussi un environnement de personnes. Il n'y a 
pas que l'environnement naturel, il y aurait par exemple la campagne, des choses comme ça. 
L'environnement par exemple, il y a vous et moi, je fais partie de votre environnement et vous êtes 
également mon environnement. Et je pense également que la perception n'est pas la même, on peut 
ne pas aimer la nature mais après tout, vous n'êtes pas obligé d'aller à la campagne, tandis que 
l'environnement personnel vous y avez à faire tous les jours, quel que soit le lieu où vous résidez, 
vous y avez à faire tous les jours. Ca aussi, ça fait partie de l'environnement." 
Proche, et ce que vous supportez toute la journée, ça a, à mon avis, plus d'influence sur le stress 
que l'environnement nature. Quand on parle de nature, c'est là où c'est important parce que chacun 
d'entre nous va se requinquer un peu, vous allez admirer des belles choses et vous n'êtes pas obligé 
d'y aller. Tandis que l'environnement de tous les jours dans votre profession, dans votre vie 
quotidienne, vous êtes bien obligé… vous y êtes confronté tous les jours. Une personne qui vote par 
exemple contre la pollution, même si elle n'a pas de voiture elle-même et bien, pas de chance, dans 
la rue, les pots d'échappement, ils crachent !" 
 
L'environnement est pour GA, ce qui l'entoure. Il s'agit d'un environnement proche, attaché à des 
valeurs négatives, et qui est très différent de la nature où l'on va se ressourcer. La nature est 
idyllique, liée à l'idée de liberté, de beauté à contempler. 
 
5.2.3.2.10 L'idée du respect indépendant de l'objet 
 
GA : "Moi, je pense que oui. La manière de se comporter vis à vis d'autrui, et bien, c’est la même 
que vous pouvez avoir par rapport à des problèmes planétaires. Parce que, quelqu'un qui respecte 
son voisin, respectera, je pense, la nature et son environnement. Il n'y a pas de « demi-question ». 
La personne qui va ramasser ses petits déchets lorsqu'elle fait une course en montagne doit être 
très sympathique avec… , en règle générale, doit se comporter de la même manière avec son 
environnement proche." 
 
Pour GA les personnes respectueuses le sont de tout. Il illustre ce point de vue en prenant des 
exemples surtout dans l'environnement proche. 
 
5.2.3.3 Entretien avec R B, Responsable d'enseignement en licence BGSTU, le 
26-06-2001 
 
5.2.3.3.1 L'environnement comme paramètre physiologique. 
 
RB : "Disons que je parlerai surtout pour la partie « physiologie animale » et plus particulièrement 
pour ma partie, qui est le système cardio-vasculaire. Donc, quel est le rôle de ce système cardio-
vasculaire, pourquoi cette fonction et quels sont ses mécanismes de régulation pour faire face à 
différentes situations qui se produisent tous les jours dans notre…, sous un autre environnement, ne 
serait-ce qu'au niveau intra-organisme. Ce que l'on appelait autrefois et ce qui est toujours vrai, un 
cours de physiologie de fonction, un cours de physiologie de relation. Je crois que d'une façon 
générale, il faut voir, quand je dis générale, c'est qu’on ne va pas à fond des mécanismes cellulaires 
ou moléculaires, ce qui n'est pas l'objectif ici, mais c'est que l'étudiant ait, disons, un aspect assez 
global de la fonction, de voir les inter-relations, les inter-connections entre ces différentes 
fonctions." 
 
 
 
65 
La première fois que RB utilise le terme environnement dans cet entretien, il l'utilise en tant que 
paramètre physiologique. L'environnement est alors ce qui interagit avec le système 
cardiovasculaire en l'occurrence, c'est à dire l'ensemble des paramètres externes et nécessaires à 
l'étude du système. Ces paramètres sont abordés mais pas traités comme objectifs d'enseignement. 
 
5.2.3.3.2 Du niveau cellulaire au niveau de l'organisme 
 
RB : "Oui, dans ces cours de physiologie que l'on dispense, on ne peut pas faire abstraction de 
l'organisme. On ne peut pas rester au niveau cellulaire, c'est sûr. On ne peut pas, non plus, ne pas 
aller au niveau cellulaire. Quand on parle de régulation de la pression osmotique, on pourrait se 
contenter de rester simplement au niveau vasculaire, au niveau cellules musculaires lisses, les 
variations de diamètre qu'elles vont induire au niveau de l'artériole mais en fait, nous, ce qui nous 
intéresse dans ce cours, c'est que s’il y a nécessité de variation de débit au niveau d'un organe, ça 
correspond à une réalité. Seulement, on pourrait en rester là mais on essaye de montrer aussi qu'est 
ce qui, au niveau cellulaire, va permettre de faire cette adaptation." 
 
L'enseignement de RB présente essentiellement des connaissances au niveau de l'organe ou du 
système mais RB estime qu'il est nécessaire de joindre à cette approche des réflexions au niveau 
cellulaire et de l'organisme. 
 
5.2.3.3.3 La responsabilité vis à vis du cadre de vie et de l'environnement 
 
RB : "Ponctuellement, on peut effectivement faire intervenir cette notion de protection de 
l'environnement. Prenons le cas du NO, l'oxyde nitrique, une substance libérée par les cellules 
endothéliales, qui va agir sur les cellules musculaires lisses, qui a un effet vaso-dilatateur, c'est une 
substance physiologique. Mais l'oxyde nitrique, c'est également un gaz qui, à forte concentration, 
est très nocif. Donc effectivement, suivant les années, quand je parle du NO, je peux dire là, c'est de 
la physiologie et tout mais regardez vos voitures qui sont garées sur le parking. Quand vous allez la 
mettre en route, ça peut avoir un effet. Mais c'est vraiment très très très ponctuel. Quand on parle 
de l'ADH, on peut dire qu'un excès d'alcool, ça inhibe la synthèse d'ADH donc l'alcool, c'est 
mauvais, voyez, mais on ne fait pas un cours sur les méfaits de la pollution. Ce n'est pas un cours 
que j'appellerais relié à l'écologie mais on peut toujours avoir des petites choses qui, s'ils 
n'intéressent personne…" 
 
RB aborde ce sujet au détour d'une phrase ou lors d'une digression. Il estime que l'EE est une chose 
importante et tente parfois de la relier à son enseignement qui n'est pourtant pas centré dessus. 
 
5.2.3.3.4 Le respect des êtres vivants, une chose importante mais pas au programme 
 
RB : "… c'est également un enseignant qui est très impliqué dans une unité d'enseignement qui 
s'appelle « expérimentation animale », qui reçoit l'agrément du ministère de l'agriculture. Donc, cet 
enseignement est destiné aux étudiants qui font une maîtrise de physio mais également, dans le 
cadre de la formation continue à des personnes qui travaillent dans des laboratoires de physiologie 
où ils manipulent des animaux, rats etc … Et là, il y a une législation très très stricte où le respect 
de l'animal est très très important et donc mon collègue, qui connaît très bien ces choses, au cours 
de la préparation et tout au long de TP, leur parle de ça. Il y a le respect de l'animal en tant 
qu'animal vivant, mais il y a aussi le respect de l'animal qui permettra d'obtenir le résultat en 
éliminant autant que faire se peut la composante « stress de l'animal » et c'est bien de leur dire que 
l'expérimentation animale en biologie, on est obligé d'en faire" 
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À propos d'un collègue impliqué dans une formation "expérimentation animale", RB montre que le 
respect des êtres vivants est pris en considération par les biologistes de son université, dans sa 
filière d’enseignement (physiologie). 
 
RB : "Dans le cadre de cette licence, non ; dans le cadre de la maîtrise de physio, il y a une UE 
« expérimentation animale » et alors là, c'est vraiment centré là-dessus. Et là non, quand on établit 
un programme de licence, on est obligé de suivre à la lettre les directives ministérielles. Là, elles 
vont bientôt arriver pour les années 2003/2007. On est obligé de suivre les directives …" 
 
Cette formation ne s'adresse pas aux futurs enseignants. 
 
5.2.3.3.5 Une vision anthropocentrée 
 
RB : "Moi, je crois qu'un biologiste qui se respecte et qui respecte son travail, ne peut pas faire 
souffrir un animal. Pourquoi : un animal qui souffre, c'est un animal qui va libérer un fort taux de 
catécholamine et donc ça va entraîner tout plein de réactions qui vont biaiser sa manip." 
 
RB : "Moi, je suis persuadé qu'on ne fait pas souffrir… Alors, le problème va loin. Qu'est-ce que la 
souffrance, comment la quantifier ? Je sais que nous, on utilise des anesthésiques qui sont réputés 
pour supprimer toute activité des nocicepteurs. Cette douleur ne sera plus analysée, retranscrite 
par l'individu mais effectivement, quand on coupe un vaisseau, on fait une blessure. Même si le 
signal douleur n'est plus ressenti, quelque part, il y a blessure. Là, je crois que l'on pourrait en 
discuter des heures mais là, on va dériver vers pourquoi l'expérimentation animale ? On a reçu une 
directive « attention, bientôt l'expérimentation animale sera interdite dans l'enseignement ». On n’a 
pas su si c'était un canular mais c'était sensé sortir du bureau des avocats de la fac. Donc, 
supprimer l'expérimentation animale peut être dans l'enseignement mais, de toute manière, il y 
aura toujours besoin de l'expérimentation animale. Tout ce qui est trouvé au niveau de la recherche 
est à 99,99% tiré à partir de modèles animaux. Il faut essayer, dans la mesure du possible, de 
limiter la souffrance de l'animal. Alors, c'est sûr que si on se base uniquement sur la réaction des 
animaux au moment de l'intervention, c'est sûr qu'il ne souffre pas, parce qu’on ne voit pas l'animal 
hurler, gigoter dans tous les sens même si de temps en temps, il y avait un petit réveil, tout de suite 
on fait une nouvelle injection mais après, la souffrance non visible, est-ce que ça veut dire pas de 
souffrance ?" 
 
RB prend une position anthropocentrée pour expliquer qu'il ne faut pas faire souffrir les animaux 
comme pour défendre l'utilité des expérimentations animales. Il s'interroge sur l'existence des 
souffrances non visibles dont l'anesthésie supprime l'expression. 
 
5.2.3.3.6 La démarche de projet et les contraintes économiques 
 
RB : "Je pense qu'avec les moyens dont on dispose en potentiel enseignant, je ne sais pas comment 
on pourrait faire. Ca, c'est quelque chose qui serait très très intéressant à faire mais il faudrait 
avoir beaucoup plus de temps à accorder à l'étudiant, un véritable suivi, un véritable tutorat mais 
l'enseignement, il faut minimiser les coûts donc, on met des groupes de TP énormes, des groupes de 
TD énormes, des amphis énormes et donc, à mon avis, le système, à mon avis, est à revoir." 
 
RB : "Moi, lorsque j'ai assisté aux premières réunions, j'ai dit « Il faut supprimer les cours 
magistraux ». Il n'y a rien qui me démoralise plus qu'un amphi de DEUG première année où les 
gens grattent, grattent, grattent !  On dit « Prenez des notes » mais, pour prendre des notes, il faut 
déjà qu'ils soient au courant de la question et tout. J'avais proposé que l'on distribue le cours, que 
l'étudiant travaille chez lui et puis après, qu'il puisse, par groupe, j'avais été jusqu'à 50, 50 c'est 
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énorme mais bon, il faut minimiser les coûts quand même, mais bon, non, ils n'ont pas considéré. 
Ca n'a pas été retenu." 
 
RB prend position pour faire évoluer les modalités d'enseignement à l'université mais comprend les 
limites budgétaires imposées. 
 
5.2.3.3.7 Nature et environnement 
 
RB : "L'environnement, par définition, c'est tout ce qui entoure n'importe quel organisme vivant : 
un poisson, c'est l'eau, un animal terrestre, c'est l'atmosphère et au niveau des pieds, c'est aussi la 
nature du terrain. Quand je marche sur un sentier de montagne et quand je suis sur un trottoir en 
ville, mes pieds ne ressentent pas la même chose. Non, l'environnement, c'est tous les paramètres 
qui influent … sur mon comportement à la limite. (blanc) Difficile votre question" 
 
RB : "Oui, … non pas seulement. Quand je suis dans une rame de métro coincé, c'est un autre 
environnement. Oui, non, effectivement là … (RB regarde par la fenêtre). Le ciel bleu avec l'arbre, 
j'avais l'impression de me croire en pleine nature. C'est vrai, vous venez de me remettre les pieds 
sur terre. Non, oui, oui, effectivement, la présence d'autres individus et pas forcément des humains, 
là je suis en train de penser aux chiens, (rire) qui des fois m'ennuient terriblement dans mon 
environnement immédiat." 
 
L'environnement auquel fait référence RB est l'environnement local, défini par ce qui entoure RB, 
le sol, l'air, les autres individus. 
 
RB : "Pour moi, la nature, c'est quand la densité de population est extrêmement faible. J'adore me 
balader, voir une ferme. On voit bien une population, il y a exploitation du terrain pour ces 
individus. C'est pour moi la Nature avec un grand N. Cette notion de liberté, même si c'est une 
pseudo-liberté parce qu'on ne peut pas aller courir au milieu du champ de…, mais pour moi, c'est 
ça la nature : une absence de contraintes trop fortes que j'ai l'impression de rencontrer en ville, pas 
d'ordinateur, pas de nature." 
 
RB : "Il y a une notion de niveau. Moi, je pars du principe, … moi, j'ai enseigné dans cette licence 
avec 40 étudiants et je l'ai enseignée à un moment où il y avait 180 étudiants. Ca n'a rien à voir. 
Les rapports ne sont pas les mêmes. Pour moi, la nature, c'est quand même … Pour ce que j'en 
retire, je l'apprécie quand il n'y a pas trop d'hommes. Il y a certainement une relation parce que, 
quand il y a beaucoup d'hommes, l'Homme a transformé le paysage pour l'adapter à ses besoins et 
tout, alors que la nature à l'état, presque à l'état pur si j'ose dire, il l'a aussi transformée mais il ne 
l’a pas transformée suffisamment pour dire (avec un ton attristé) « hou la la, qu'est ce que c'est que 
ce…il a tout ». Vous voyez ce que je veux dire ! Par contre, la nature absolue, je ne connais, bon, 
mise à part dans les montagnes, dans les Alpes, mais je ne connais pas, par exemple, si j'allais, je 
sais pas moi, dans les terres australes, là où il n'y a pratiquement personne et tout. Je sais pas s'il y 
aurait, par exemple, un autre paramètre qui rentrerait en compte. Je me sentirais peut-être pas bien 
parce que peut-être isolé. Pour moi, il y a un juste milieu. Je ne suis pas un sauvage" 
 
La nature pour RB se définit par l'absence d'humains mais, cette absence est relative, il s'agit d'une 
question de densité de population. RB pense que si cette densité est faible, les hommes n'ont pas pu 
altérer le paysage, il est alors naturel. Le mythe de la nature vierge absolue est ici décliné dans une 
version relative. 
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5.3 La formation des enseignants de SVT en Maîtrise de 
Biologie Cellulaire et Physiologie Mention Biologie 
Générale et Sciences de la terre et de l'univers (BGSTU) 
 
5.3.1 La maîtrise BGSTU et la formation d'enseignants. 
 
Les objectifs de la maîtrise BGSTU sont annoncés dans la "plaquette" de cette formation (voir 
annexes p.6) comme "Approfondissement des connaissances et enseignement professionnalisant 
dans les principales disciplines des Sciences de la Vie et de la Terre. Cette maîtrise s’adresse 
particulièrement aux étudiants se destinant à la préparation aux concours de recrutement du 
CAPES de Biologie Géologie et de l’Agrégation des Sciences de la Vie et de la Terre." 
 
Les débouchés annoncés de cette formation sont également axés sur l'enseignement :  
• Concours de recrutement de l’Enseignement secondaire (CAPES, Agrégation) 
• Concours de recrutement de la Fonction Publique.  
• Certains DEA et DESS 
 
Volume horaire : 550 h. 
7 UE pour obtenir la maîtrise. 
UE DV-MPS Développement végétal – Micro-organismes, Parasitisme, Symbiose 123 h 
UE EE Ecologie-Ethologie 76 h 
UE BDR1 Biologie du Développement et Reproduction 57 h 
UE BDR2 Biologie du Développement et Reproduction 68 h 
UE HVTE Histoire de la Vie et de la Terre - Environnement 100 h 
UE NFS Neurophysiologie et Fonctions Sensorielles 50 h 
UE EIP Enseignement Interactif et Pédagogie 76 h 
Fig. 7 : Les différentes UE de la Maîtrise BCP BGSTU 
 
L'UE Développement végétal, micro-organismes, parasitisme, symbiose représente 22% de 
l'enseignement de maîtrise (fig. 7). Cet enseignement est composé de 53 h de cours, 24 h de TD et 
46 h de TP. Le cours de développement végétal aborde le développement et la régulation de la 
croissance chez les végétaux. 
 
Les deux UE de Biologie du Développement et Reproduction de 68h et 57 h totalisent 22% du 
volume horaire de la maîtrise et comprennent 64h de cours, 14h de TD, 47h de TP. Quatre thèmes 
sont traités :  
• Développement précoce : Gènes du développement, Développement à régulation, 
Développement mosaïque, migration cellulaire, mode d'action d'une hormone dans la 
morphogenèse, domaine d'expression de gènes de développement. 
• Développement post embryonnaire, reproduction sexuée et asexuée. 
• Immunologie. Réarrangement des gènes d'immunoglobines et récepteur T, différenciateur 
précoce des lymphocytes T et B, activation lymphocitaire, lymphokines. 
• Physiologie de la reproduction humaine : Mise en évidence et mode d'action des hormones, 
régulation nerveuse et hormonale, contraception, cycle œstrien chez les mammifères.  
 
L'UE Histoire de la vie et de la terre, Environnement qui représente 18% du volume total horaire 
(fig. 7), comprend 57h de cours, 23h de TD et 20h de TP. Trois thèmes y sont traités :  
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• L'histoire de la Terre et de l'Univers : la nucléosynthèse, la différenciation des enveloppes. Les 
particularités de l'Archéen et du Protérozoïque. Histoire de la Pangée et de sa dislocation. 
• L'histoire de la vie et évolution. Les grandes étapes de l'histoire de la vie, les premiers fossiles. 
"L'explosion" cambrienne. L'explosion ordovicienne. La crise permienne, La crise fini crétacé, 
La conquête des continents, l'hominisation. 
• Climatologie, océanographie, environnement. L'énergie solaire et sa dissipation. Les 
mouvements de l'atmosphère et la circulation océanique : leur couplage. L'homme et le climat. 
 
L'UE écologie, éthologie représente 14% du volume horaire de la maîtrise et comprend 33h de 
cours, 17h de TD, 26h de TP (fig. 7).  
• Ecologie végétale : relation sol/plante, notions de pédologie, cycles biogéochimiques 
• Écologie animale. Écologie structurale, Ecologie fonctionnelle. Étude pratique d'un Ecosystème 
aquatique. 
• Ethologie. Biologie du comportement, sociétés animales. 
 
« Enseignement interactif et pédagogie » représente 14% du volume horaire de la maîtrise et 
comprend 46h de TD, 26h de TT (travaux de terrain).  
Les TD sont utilisés pour préparer les étudiants aux épreuves des concours Capes et Agrégation de 
SVT : Exposés oraux, résumé et analyse critique d'articles scientifiques. Préparation de plans 
détaillés. 
 
L'UE de neurophysiologie et fonctions sensorielles représente 9% du volume horaire de la maîtrise 
et comprend 26h de cours, 10h de TD, 14h de TP (fig. 7). Elle traite de l'organisation fonctionnelle 
du système nerveux central, de la motricité : activité réflexe et mouvements volontaires, vision : 
détection et traitement des signaux visuels, olfaction, gustation et prise alimentaire, fonctionnement 
cochléaire et audition, langage, modulation de la vigilance, sommeil et activité onirique. 
 
Le programme de la maîtrise BGSTU est organisé, comme la plupart des formations universitaires, 
en fonction de disciplines scientifiques. La brièveté de ces programmes par rapport à ceux du 
secondaire laisse une grande liberté d'action aux enseignants. Les UE d'écologie et de géologie 
présentent des connaissances scientifiques utiles à l'enseignant de SVT pour l'éducation à 
l'environnement. Le terme environnement apparaît dans le titre même d’une UE, en lien avec les 
sciences de la terre, comme dans le programme de seconde. 
 
5.3.2 Analyse d'entretiens d'intervenants en maîtrise BGSTU 
 
5.3.2.1 Entretien avec PH, responsable de maîtrise BGSTU le 15.02.2002 
 
5.3.2.1.1 Articulation entre programmes du secondaire et programmes du supérieur 
 
PH : "Il existe un déphasage entre les programmes du secondaire qui peuvent être en avance, n'est-
ce pas, sur les programmes du supérieur. On a des habilitations qui se réalisent tous les 4 ans, 
c’est-à-dire des dossiers détaillés, enfin, des projets au ministère avec le contenu de nos 
enseignements, les programmes détaillés et donc, c'est à l'occasion de ces habilitations que l'on 
remet à jour, on pourrait dire, l'adéquation qui existe avec les programmes du secondaire bien que 
le problème ne soit pas tout à fait ça. Si bien sûr, on est obligé de tenir compte de ce qui se fait dans 
le secondaire, on est avant tout obligé de tenir compte des sujets des concours CAPES, Agrégation, 
qui sont de plus en plus vastes, de plus en plus exhaustifs. On pourrait dire, et il n'y a pas de 
limitation, donc, les programmes en fac de la filière « enseignement » sont, avant tout, construits 
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pour répondre à cette obligation des concours, laissant supposer ensuite que ces programmes de 
concours couvrent les programmes du secondaire. C'est l'enchaînement des choses. En sachant 
qu'il y a des phénomènes de mode" 
 
PH précise que les programmes de la maîtrise BGSTU sont conçus en fonction des sujets des 
concours de recrutement du secondaire, et les sujets des concours sont en lien avec les programmes 
du secondaire. Dans ce système à trois étages, il existe des imperfections, des déphasages qui 
peuvent exister entre les programmes du secondaire et sujets de concours et entre ces sujets et les 
programmes du supérieur Mais l'ensemble lui apparaît comme un système fonctionnel. 
 
5.3.2.1.2 Les différents environnements en sciences 
 
PH : "On peut parler d'environnement au sens sédimentologique du terme, environnement, paléo-
environnement, c’est-à-dire milieu de vie et de dépôt, et dans ce sens, c'est une préoccupation dans 
les programmes dès qu'on fait de la sédimentologie, on parle de séquences, paysages, c'est de 
l'environnement. La relation environnementale de la sédimentologie. Quant à l'environnement 
écologique actuel, il n'y a pas grand chose de fait. Il y a en maîtrise dans le cours climato, il y a 
l'aspect « environnement global ». Tout ce qui est phénomène climatique, les relations 
terre/océan/atmosphère, c'est de l'environnement. On peut aller plus loin ensuite dans le cours, il 
y a D D qui traite l'homme et le quaternaire et là aussi, ça débouche sur l'aspect l'homme et son 
environnement. Alors ensuite, il y a l'environnement écologique proprement dit, le problème des 
pollutions, du retraitement des déchets, écologue hein. Ca, il n'y a pas grand chose qui est fait dans 
l'actuel programme mais on est en train justement de mettre sur pied une maquette où il y a une 
part plus importante sur l'environnement écologique, c'est à dire « gestion du milieu »" 
 
Environnement sédimentologique et environnement global sont actuellement abordés dans la 
maîtrise BGSTU comme contenu scientifique. L'environnement écologique est actuellement peu 
traité. 
 
5.3.2.1.3 Le rôle de l'enseignant de SVT 
 
PH : "Oui, mais c'est deux choses très différentes, c'est le fondamental et l'appliqué. Faire de 
l'écologie actualiste, on pourrait dire environnementale, c'est un savoir-faire qui est demandé, ce 
n'est pas une connaissance ou une capacité de synthèse. Comment réaliser une décharge d'ordures 
ménagères, c'est très technique. C'est ça, les problèmes environnementaux de traitement des 
déchets, le recyclage de matériaux, tous ces problèmes là. C'est de la technicité, on peut dire 
« sciences de l'ingénieur » et, dans ce sens, à mon avis, ça n'a pas sa place dans une formation 
d'enseignant en sciences naturelles, c'est un autre métier." 
 
PH prend en considération la dimension « pratique sociale » dans les formations universitaires. 
Certaines formations sont orientées vers des métiers de l’environnement mais ce n’est pas le cas de 
la formation des enseignants de SVT. 
 
PH (a propos de la gestion des ressources) : "Pas du tout. Mais pourquoi ? Parce que, à mon avis, 
ce n'est pas un problème de naturaliste, de géologue, c'est plutôt un problème de géographe ou 
d'économiste. C'est une approche statistique des ressources à l'échelle globale, de la pérennité de 
ces ressources, de la bonne gestion de ces stocks. Il faut, bien sûr, qu'en amont de tout cela, un 
géologue dise « tel gisement a telle capacité » et après la synthèse globale, c'est une politique à 
mettre en place sur l'avis des scientifiques par d'autres métiers. Je crois que, à l'heure actuelle dans 
les programmes du secondaire, ces problèmes, justement, des ressources globales, sont abordés en 
géographie plus qu'en sciences naturelles." 
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Pour PH, l'enseignant de SVT n'a pas a avoir de "connaissances appliquées" ni de compétences en 
économie, mais plutôt des "connaissances fondamentales" en biologie et en géologie. Certains 
contenus en EE qui sont aux programmes du secondaire, ne sont pas, et ne doivent pas être du 
ressort de l'enseignant de SVT, mais du ressort des enseignants de géographie ou d’économie. 
 
5.3.2.1.4 Responsabilité et morale 
 
PH : "Avant, on faisait des leçons de morale, après, c'est devenu de l'instruction civique et 
maintenant, je ne sais pas comment on peut appeler cela. Est-ce que cela ne recouvre pas plutôt ces 
problèmes de responsabilité du citoyen dans le cadre de son environnement ? Je pense que c'est 
plus une éducation comportementale que des choses basées sur une véritable culture scientifique ou 
une connaissance scientifique." 
PH : "Oui, mais c'est toujours la même chose. On a eu, ces derniers temps, des directives 
ministérielles sur la citoyenneté et on a l'impression que c'est une très bonne chose, que cette 
notion de citoyenneté envahit différentes disciplines. C'est sûr, mais tout dépend par quel bout on 
prend les choses. Je pense que, un scientifique conscient de ce qu'il fait, est amené à se poser des 
questions sur ce qu'il fait, sur les tenants et aboutissants de sa science et, c'est par-là que ça 
conduit à une certaine éthique, une certaine morale. Là, les choses sont prises dans le sens inverse 
ou au niveau du secondaire, on impose la morale et on essaie de colmater les brèches en disant 
« cette science aboutit à ce bon comportement » … Bon hein ! Il y a quelque chose d'un peu 
artificiel" 
 
PH : "Oui, tout dépend de ce que l'on va demander à un prof. Si c'est un prof de sciences naturelles, 
c'est toujours le problème de la connaissance, de la connaissance fondamentale. Je pense que l'on 
peut intéresser un élève en l'étonnant et ce n'est… pouvoir répondre à toutes ces interrogations, à 
toutes ses questions et le pousser plus loin dans sa réflexion, d'accord. S’il n'y a pas ce fond de 
connaissance, si on limite sa capacité à de grandes théories, je pense que l'on fait vite le tour de la 
question. Tout le monde il est beau, tout le monde il est gentil et puis voilà. Je pense qu'il y a, il y a 
la science pure et dure, il y a la connaissance et puis après, plus un aspect philosophique, 
l'emploi, l'utilisation que l'on fait de la connaissance. Et c'est valable pour les sciences naturelles, 
c'est valable pour les lettres, pour la littérature. Entre un discours convaincant qui va propager 
telle ou telle idée, hein, c'est le vecteur, une idée ou une idéologie, il y a toute cette réflexion à 
mener pour faire prendre conscience aux gamins de l'éventuelle manipulation qui peut être faite 
à partir des données de base, à partir de la connaissance" 
 
La réflexion de PH est intéressante : il est ouvert aux questions de citoyenneté, et pense qu’un 
« scientifique conscient » doit se poser des questions sur ce qu’il fait, s’ouvrir à « une certaine 
éthique ». Mais en même temps, il adopte une position que P. Thuillier (1981) caractérise comme 
positiviste : la bonne science, la science « pure et dure » et ses merveilleuses applications 
(« l’utilisation que l’on fait de la connaissance », « l’éventuelle manipulation »). Il n’entre pas dans 
l’approche philosophique de Canguilhem (1965, 1971), qui analyse l’idéologie de certaines 
approches scientifiques (le réductionnisme). Il conteste donc le lien tenté dans les programmes du 
secondaire entre dimensions scientifiques et morales (les choses sont prises dans le sens inverse : 
« dans le secondaire on impose la morale… », dénonçant avec pertinence l’aspect artificiel de 
l’affirmation « cette science aboutit à ce bon comportement ». 
Mais en même temps, il lui semble important de sensibiliser les élèves à l’« utilisation que l’on fait 
de la connaissance » : « il y a toute une réflexion à mener pour faire prendre conscience aux 
gamins de l’ensemble de l’éventuelle manipulation (…) à partir de la connaissance »  
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5.3.2.1.5 Pour plus de pédagogie et de réflexion épistémologique 
 
PH : "A mon avis, ce qui manque dans la formation des futurs enseignants, c'est, primo, de la 
pédagogie. Vous êtes passé par-là. Est-ce que vous avez eu un semblant de pédagogie ? Peut-être 
l'EIP (Enseignement Interactif et Pédagogique), où on a essayé de structurer un peu votre réflexion, 
mais ce n'est pas de la pédagogie." 
 
PH annonce qu'il manque de la didactique et de l'épistémologie dans la formation des enseignants 
de SVT, il suppose que ces disciplines peuvent faire naître une réflexion chez les étudiants, ce qui 
aurait une utilité dans le cadre de l'EE. 
 
PH : "Vous n'avez pas eu de formation de pédagogue. En EIP, vous avez eu une formation de bête à 
concours : savoir rédiger un devoir. D'accord, donc ça, c'est la logique. A partir de là, encore 
moins d'éthique, jamais ! Jamais d'histoire de sciences et l'éthique, la philosophie des choses, on le 
tire de l'histoire des sciences, donc ça fait quelque chose qui manque totalement. Donc, on espère 
que la culture personnelle de ces étudiants, et il faut voir aussi, et c'est un autre aspect des choses. 
Vous êtes passez par là et donc, vous avez bien réalisé qu'il y a un programme et que ce programme 
répond à un concours, mais je suis convaincu que les études ne sont qu'un alibi à la connaissance. 
Vous êtes en fac, vous avez en moyenne 25 heures par semaine ou 30, vous êtes loin de la semaine 
de 60 heures. C'est à dire que ces 30 heures sont pour l'auto formation, pour de la culture 
personnelle à partir des bases que l'on vous a données. Et rien ne vous empêche de vous intéresser 
à l'histoire des sciences." 
 
Plus tard, PH revient sur l'importance de l'histoire et de la philosophie des sciences mais pense 
qu'elle doit plutôt prendre place dans une démarche personnelle et non universitaire. PH constate 
que la formation didactique des futurs enseignants de SVT n'est qu'une préparation aux épreuves 
écrites du concours. 
 
PH : "Je ne crois pas tellement que la manière d'enseigner, ça s'apprend. Il y a des choses à savoir. 
Ce qui reste fondamental, c'est la personnalité des enseignants. A partir de là, il y a ceux qui ont le 
feeling et puis, il y a ceux à qui on pourra leur apprendre à enseigner ce que l'on voudra, ça ne 
passera jamais. Bon, si, il y a des trucs, il y a des choses à faire ou à ne pas faire mais ça, quand on 
s'intéresse à son métier, on comprend vite" 
 
PH : "Il n'y a pas de miracle. C'est en se frottant au terrain que l'on devient enseignant, c'est en se 
frottant à une classe. Si on joue le jeu, c'est là que l'on progresse. Je ne pense pas que l'on puisse se 
pointer dans une classe avec une théorie. Il suffit de voir ce qu'est, bien souvent, la première année 
de stage d'un jeune capétien ou agrégé. C'est généralement un désastre. Même si à l'IUFM, on leur 
a donné des bons conseils" 
 
En fin d'entretien, PH donne un tout autre point de vue de la formation des enseignants : 
l'acquisition des compétences d'enseignement est alors réservée au registre personnel ce qui 
témoigne soit d’une connaissance de la didactique soit d’une contestation de son utilité, 
apparemment contradictoire avec les passages qui précèdent. L'importance première du stage de 
formation est clairement affirmée tout en insistant sur la primauté d’une formation par la pratique, 
jugée plus efficace ou nécessaire qu’une formation plus théorique à l’IUFM. 
 
5.3.2.1.6 Les motivations des étudiants  
 
PH : "Là, j'ai organisé des sorties de terrain avec des étudiants de DEUG première année et, à 
cette occasion, je les emmène voir le musée de l'espace Pierrefolles. On travaille sur le terrain et 
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puis on va voir, quand même, le matériel dans le musée. Alors, c'est très intéressant de voir le 
comportement. Je ne suis pas négatif, il y en a qui s'intéressent bien mais, malgré tout, pour des 
étudiants qui sont en fac de sciences, il y en a qui refusent de regarder c’est-à-dire : « Ils font 
chier... » Hein, carrément. Il y en a qui, en 5 minutes, ont fait le tour, ont l'impression, ils ne sont 
pas branchés quoi, puis ils nous attendent une heure dehors et il y en a très peu qui prennent le 
temps de lire les étiquettes, de lire les commentaires. Un coup d'œil comme ça, bon c'est des 
cailloux, bon voilà." 
 
PH : "En tout cas, il ne faut pas globaliser. Il y en a qui sont vraiment très bien, il y en a qui sont 
super, là, par exemple, dans le chantier de fouilles dont je m'occupe, il y a des étudiants de, ils 
viennent toutes les années, ça fait trois ans qu'ils viennent, et ils viennent coûte que coûte. Ils se 
donnent à fond là-dedans et se passionnent là-dedans et là, gratuitement. On voit vraiment 
apparaître, naître de véritables passions et c'est ça qui est porteur ensuite pour faire des études. 
Mais ce qui est dramatique, c'est de voir qu'il y a, malgré tout, une trop grande proportion 
d'étudiants qui passe à travers leurs premier et second cycles d'études sans grande motivation, sans 
savoir ce qu'ils font là et pourquoi ils sont venus là, quoi. Faire des études oui, il faut faire des 
études. Mais, c'est pas pour autant une passion pour les sciences." 
 
PH S'interroge sur les motivations des étudiants et regrette que peu s'investissent personnellement 
en dehors de leurs cursus. Son analyse ne se pose pas en terme de contrat didactique. La 
responsabilité de la motivation des étudiants incombe à eux seuls. 
 
5.3.2.1.7 L’implication d'élèves dans des actions concrètes comme façon de former les 
enseignants 
 
PH : "En maîtrise d'enseignement, l'école de terrain, c'est un peu ça mais c'est un peu frustrant 
parce que ça intervient la dernière semaine de la scolarité et ce n'est que trois jours pour réaliser 
l'intérêt de ce que l'on a fait pendant 4 ans. Et on a structuré ça pour qu'il y ait effectivement un 
travail collectif, pour que ça ne soit pas un compte-rendu systématique, que ce soit créatif en 
quelque sorte, et ça s'explique avec la réalisation d'un poster. Vous l'aviez fait quand, en 98/99 ? 
C'était la dernière année en Ardèche. Le concept a changé, a évolué. Donc, ce que vous avez vu, 
c'était un compte-rendu avec un travail personnel qui devait être plus ou moins synthétique. Depuis, 
on a changé de technique, c'est à dire que l'on fait une école de terrain de 3 ou 4 jours avec des 
biologistes, écologistes, botanistes, géologues, chaque étudiant passant une journée avec un de ces 
spécialistes par groupe sur un secteur donné, et on leur demande, le quatrième jour, de réaliser, 
par groupe, un poster de synthèse « relation producteur/sol », d'accord ? Et c'est le document qu'ils 
rendent et c'est évalué. Donc, on rentre tout à fait dans l'objectif d'un projet mais c'est une 
expérience trop tardive, trop infime." 
 
Si pour d'autres maîtrises, les sorties sur le terrain sont importantes car formation essentielle à la 
recherche, pour les futurs enseignants, ce type d'enseignement est "tardif" et "infime". 
 
PH : "Ouais, il y a des méthodes, des grandes méthodes pédagogiques, il y a des écoles. On peut 
ressortir les méthodes Freinet et compagnie. Ce sont des courants de pensée mais, même dans ces 
démarches éducatives, on est ou on n’est pas un bon enseignant." 
 
L’attitude de PH est double, d’une part il reconnaît l’intérêt de la pédagogie par projet, d’autre part 
il insiste sur l’aspect personnel : « on est ou non un bon enseignant » 
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5.3.2.1.8 Nature et environnement 
 
PH : "La nature, c'est quelque chose qui, dans l'ultra-spécialisation actuelle, n'est plus évoqué. 
Quand vous avez un biologiste, et ça commence à dater, un biologiste qui bosse sur la glande 
antennaire d'un isopode, il aura saucissonné, dans son laboratoire, au microtome des glandes 
antennaires etc. Il n’aura jamais vu la bestiole complète et il n'aura jamais vu le cadre de vie, c’est-
à-dire, la nature dans laquelle vit la bestiole, et il s'en fout complètement. Alors, l'interprétation, 
disons plus actualiste, ça serait de relier le terme « nature » et « écologie » peut-être." 
 
Paradoxalement, par rapport à l’aspect plutôt positiviste développé plus haut par PH (la bonne 
science, les mauvaises applications), c’est le réductionnisme de certaines approches biologiques qui 
est ici dénoncé par PH. Il défend une position plus naturaliste, prenant en compte la complexité du 
vivant chère à Canguilhem (1961), et propose que cette attitude soit éventuellement incarnée par 
l’écologie. 
 
PH : "Ah oui, ça peut être « chasse et tradition », la belle nature ! (rire) D'accord ! La promenade 
dans la nature le dimanche après-midi, le milieu extérieur. Non, je pense que, d'un point de vue 
scientifique, c'est un terme qui n'a plus la même signification, qui s'est banalisé, heu, qui est passé 
dans le vocabulaire commun du moment où le terme « sciences naturelles » justement a été battu en 
brèche par les spécialisations et ultra-spécialisations de la science" 
 
PH insiste dans sa défense d’une position naturaliste, incarné par le terme « sciences naturelles » 
dont il semble regretter qu’il soit « battu en brèche par les ultra-spécialisations de la science ». 
 
Au total, PH apparaît comme plutôt anti-positiviste, questionnant à la fois le réductionnisme et 
certaines utilisations des connaissances scientifiques. Il défend l’introduction de la didactique et de 
l’épistémologie de la biologie et de la géologie dans la formation des enseignants de SVT, tout en 
insistant sur la complexité de ce métier, l’importance de la pratique et de certains paramètres non 
contrôlés qui font que l’on devient un bon ou un mauvais enseignant. Sa pensée apparaît comme 
subtile, complexe voire contradictoire en ce qui concerne l’environnement : oui, pour que sa 
complexité soit prise en charge par les enseignants de SVT, à travers l’écologie, et des réflexions 
sur les rapports sciences/société, et sur l’histoire des connaissances. Mais non pour certaines 
dimensions, qui doivent être plutôt prises en compte, dans le secondaire, par l’instruction civique, la 
géographie ou l’économie. 
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5.4 La formation en EE à l'IUFM de Lyon 
 
5.4.1 Analyse d'entretiens d'intervenant à l'IUFM de Lyon 
 
5.4.1.1 Entretien avec MS, responsable d'enseignement scientifique en première 
année d'IUFM 23/07/2001 
 
5.4.1.1.1 Un objectif : la réussite aux concours 
 
MS : "Les objectifs de la prépa, c'est de préparer les gens au concours, je dis bien à la partie 
théorique du CAPES et pas à la partie pratique. La place de mes enseignements, alors je précise 
que le but c'est de faire recevoir le plus de gens possible, dans les meilleures conditions possibles." 
 
MS (à propos de la responsabilité vis à vis du cadre de vie et de l'environnement) : "Moi non. Ceci 
dit, je reprécise, parce que ça me parait important, que je suis formatrice pour la partie théorique 
du CAPES, donc je me base sur le programme des écrits du CAPES et ça, ça n'est pas dans le 
programme des écrits du CAPES donc, je ne vois pas pourquoi je l'aborderais. Il est possible, par 
contre, que les formateurs IUFM l'abordent en deuxième année mais ça, je n'en sais absolument 
rien et ça ne fait plus partie de mon travail déjà donc, il faut bien distinguer : moi, je ne prépare 
pas les enseignants à leur métier futur mais je les prépare à passer le concours. C'est bien différent. 
C'est peut être déplorable mais c'est comme ça. Donc, c'est clair que c'est quelque chose que je 
n'aborde pas. Je ne vois pas pourquoi je l'aborderais. J'ai 800 heures pour faire tout le programme 
du concours pendant l'année, je ne vais pas faire du rabe pour le futur. Ceci dit, c'est vrai que pour 
passer le concours, les étudiants doivent connaître en partie les programmes du secondaire, ne 
serait-ce que pour passer l'épreuve pédagogique du concours Donc, ils doivent connaître les 
programmes, mais de là à faire des séances dessus !" 
 
MS a pour seul objectif de faire la meilleure préparation aux concours de recrutement du secondaire 
possible. Son objectif n'est pas directement de former des enseignants mais des personnes qui 
réussissent les concours. Les critères de contenus d'enseignement sont donc calqués sur les 
programmes de concours. 
 
TF : Et si tu avais à l'aborder, « la responsabilité vis à vis du cadre de vie et de l'environnement » 
.... 
MS : "C'est clair que si j'avais à l'aborder, c'est quelque chose qui serait au programme du 
concours. D'accord, donc là, on est vraiment dans le conditionnel. Or, si c'était dans le cadre du 
concours, il y aurait une bibliographie adaptée dans la bibliographie dont les étudiants disposent 
pour les oraux du concours. Donc prioritairement, pour n'importe quel thème, je vais dans les 
livres qui sont à la bibliothèque officielle du concours. Donc là, je n'ai pas à me poser la question 
dans quels livres j'irais chercher. Je n'en ai absolument aucune idée. S'il existait des livres, ils 
seraient à la bibliothèque du concours et c'est ceux là que j'utiliserais !" 
 
La question de savoir quelle bibliographie utiliser pour aborder le problème de responsabilité vis à 
vis de l'environnement n'est pas pour MS un bonne question. Si elle devait l'aborder dans le cadre 
de la préparation aux concours, il y aurait alors une bibliographie correspondante dans ce même 
cadre. 
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MS (à propos de former les enseignants sur la responsabilité vis à vis du cadre de vie et de 
l'environnement) : "S’il faut le faire, autant que ça soit le plus tôt possible mais bon, ceci dit, la 
formation des enseignants, j'en ai vraiment aucune idée, c'est pas mon métier." 
 
MS : "Je ne sais pas laquelle et là encore, on tourne en rond. C'est vrai que ça fait pas partie du 
programme de concours. Si un jour ça apparaît au programme de concours, on fera les formations 
qu'il faut. Je ne sais pas comment dans la mesure où c'est pas au programme." 
 
5.4.1.1.2 L'écologie et ses contenus scientifiques 
 
MS : "C'est clair que moi, je fais une partie des enseignements d'écologie, donc tout ce qui est 
écologie fonctionnelle, définition des écosystèmes, nature, structure, fonction, les cycles de la 
matière, les cycles d'énergie et de matière dans les écosystèmes, la notion de succession écologie, 
de niche écologique, biomasse, productivité, rendement, succession et perturbation. Donc bien sûr, 
je pars d'exemples concrets, donc c'est vraiment de l'écologie fonctionnelle, donc ça, effectivement, 
ça fait partie de l'environnement. Sinon, j'avoue que je ne vois pas trop. Des fois, dans certains 
titres de leçon, il pourrait y avoir des… je pense à la leçon d'AGREG que j'ai corrigée cette année 
qui s'appelle « végétaux et pollution ». Ca peut avoir un rapport avec ce sujet là mais sinon, c'est 
physiologie et botanique." 
 
MS (sur la biodiversité) : "C'est pas moi qui l'aborde. Non, c'est mon collègue C F. Il y a, cette 
année, une réforme de l'agrégation et dans ce programme de l'agrégation, il y a un nouveau thème 
qui apparaît, qui s'appelle « biodiversité et biologie de la conservation ». Donc, c'est P J qui va 
faire 4 heures là-dessus. Pour le moment, ce n'est pas au programme du CAPES ni à celui de 
l'AGEG, donc heu…" 
 
MS : "mais moi, dans mes propres cours, c'est assez théorique, donc producteurs/consommateurs, 
primaire/secondaire etc … , décomposeur … Donc, je donne l'aspect général du cycle et ensuite les 
étudiants, en leçon, font le cycle du carbone, le cycle de l'azote. Moi, je n'ai pas le temps de faire 
tout ça en 4 heures de cours. D'autant plus que c'est des choses dont ils ont déjà entendu parler 
largement en licence et en maîtrise donc, comme la prépa CAPES est quand même une grosse 
révision, je n'ai pas besoin d'y passer des heures" 
 
L'ensemble des notions d'écologie présentes dans les programmes du secondaire est traité lors de la 
première année d'IUFM. 
 
5.4.1.1.3 Responsabilité vis à vis du cadre de vie et "on ne jette pas ses papiers par terre" 
 
MS : "En tant que citoyenne, je trouve que c'est quelque chose qui devrait être abordé non pas dès 
la 6ème, mais dès le primaire. Moi, j'ai mon grand qui a 7 ans et qui rentre en CE2. En tant que 
parent, je le responsabilise déjà énormément : on jette pas ses papiers par terre et fais pas ci, on 
fait pas ça, et à mon avis c'est très jeune que les enfants sont sensibles à ce genre de choses et déjà 
la 6ème, ça me parait presque trop tard. Ceci dit s'il faut l'enseigner quelque part dans le 
secondaire, c'est le plus tôt possible donc en 6ème, c'est bien. Est-ce que les enfants sont près à 
l'accepter, ça, j'en sais rien parce que je pense effectivement qu'en 6ème, à 11, 12 ans, il y a une 
bonne partie de leur éducation, de leurs réflexes éducatifs qui sont fait et leur faire prendre des 
bonnes habitudes à 12 ans, c'est beaucoup plus difficile que de leur faire prendre à 5 ou 6. Donc 
moi, c'est vrai qu'en tant que parent, je n'attendrai pas que mes enfants soient en 6ème pour leur 
apprendre, mais ça, c'est du domaine de la vie de tous les jours. Maintenant, je pense que tout le 
monde ne réagit pas comme ça. Si les parents ne responsabilisent pas assez leurs enfants, c'est à 
l'école de le faire. Je pense, effectivement, qu'il faudrait le faire plus tôt, même très tôt. Il y a des 
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fois, des actions très localisées des enseignants du primaire mais bon, je ne pense pas que… enfin 
là mon fils, en l'occurrence, jusqu'à présent, il n'a pas eu de séance de classe sur ces thèmes là, 
quoi." 
 
Pour MS, la responsabilité peut être abordée comme une liste d'ordres, de choses à faire ou à ne pas 
faire. MS pense de plus, qu'en tant que citoyenne, l'EE est un chose importante et qu'il faudrait 
plutôt l'aborder dès l'école primaire. Elle pense cependant qu'il s'agit de quelque chose qui doit 
préférentiellement être abordé dans le cadre familial. 
 
 
MS : "La meilleure chose à faire, c'est de commencer par emmener les gamins sur le terrain et de 
leur faire ramasser les papiers par terre ou qui traînent dans la rue ou au bord du Rhône ou 
n'importe où, on a l'embarras du choix malheureusement. On leur fait faire ça pendant des heures. 
Ils adorent, ils ramassent des tonnes de déchets et là, après, on peut parler. Je pense que c'est le 
plus marquant pour des élèves." 
 
MS : "Je pense aussi que des drames malheureusement, dont les enfants entendent parler par les 
médias, peuvent servir de base au thème que fait l'homme pour son environnement, en bien ou en 
mal, et comment il peut rattraper les dégâts. Et ça, c'est des choses qui touchent les enfants de voir 
des images d'oiseaux mazoutés ou des trucs comme ça. Bon, la plupart des enfants sont sensibles. Il 
faut partir effectivement du très très très pratique et je pense leur donner un certain nombre de… 
c'est sûr qu'à leur échelle, ils ne peuvent pas changer le monde mais leur apprendre simplement à 
ne pas jeter leurs papiers par terre, à quand ils quitte une salle de classe ramasser leur bazar et le 
mettre à la poubelle etc … et des fois, pas plus difficile que ça pour leur faire prendre de bons 
réflexes. Malheureusement, au niveau du CAPES, des fois, j'aimerais bien que les étudiants aient 
aussi ce genre de bons réflexes. L'environnement commence, enfin c'est très large, cadre de vie et 
environnement, c'est effectivement aussi bien depuis leur salle de classe et leur chambre, que leur 
vie dans la rue et à la campagne et voilà. Donc, de leur faire comprendre très rapidement que 
même s'ils sont des tas de tous petits pions sur l'échiquier, si chaque petit pion fait un effort… Il me 
semble que je le prendrais comme ça. Bon, c'est comme ça que je le prends avec mes enfants. Je 
peux imaginer que ça marche avec les autres tout simplement. Je ne sais pas si j'ai la bonne 
pédagogie avec les enfants pour ça." 
 
Pour MS, l'EE doit être une forme de conditionnement qui aboutit à donner aux élèves le bon 
réflexe. Le meilleur moyen d'y parvenir est de partir de l'action de terrain ou de l'analyse 
manichéenne de média.  
 
TF : "Vis à vis de la formation des enseignants sur cette responsabilité, est-ce que tu trouves que ça 
serait nécessaire de former mieux les profs de biologie à enseigner cette notion et si oui comment 
?" 
MS : "Si certains enseignants ne savent pas comment s'y prendre, leur donner des bases pour partir 
du terrain et essayer de discuter. Mais, là aussi, je pense que c'est complètement insuffisant de faire 
2, 3 heures, 4 heures d'enseignement en classe en 6ème sur ce thème là et puis après, terminé, on se 
lave les mains. Je pense que la meilleure chose à faire, c'est pas seulement l'enseigner en bio, c'est 
pas seulement pendant 4 heures, c'est dans la vie de tous les jours et par tout le monde etc … 
Donc, peut-être que c'est au programme de bio en 6ème, mais ça concerne tout un chacun et c'est 
pas au profs de bio particulièrement d'être formés là-dessus. Bon, les profs de bio sont peut-être 
plus à même car ils donnent aux enfants des missions sur je sais pas quoi, l'éthique etc … Ca me 
paraît un petit peu utopique de croire que les enfants vont être formés à l'éducation à 
l'environnement simplement parce qu'ils auront eu quelques heures d'enseignement en 6ème." 
MS : "S’il faut le faire, autant que ça soit le plus tôt possible mais bon, ceci dit, la formation des 
enseignants, j'en ai vraiment aucune idée, c'est pas mon métier." 
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MS ne sait pas si les enseignants de SVT sont formés pour enseigner de telles notions, ni comment 
il faudrait faire. Son métier est de préparer les gens au concours. 
 
5.4.1.1.4 Le respect des êtres vivants 
 
MS : "Dans mes cours à moi, non, je ne crois pas, sauf que de temps en temps, je parle peut-être de 
diversité dans tel ou tel milieu, et de la pollution qui amoindrit la biodiversité et des trucs comme 
ça, mais ça va pas plus loin." 
 
TF : "Tu sais que sur ce sujet, dans les maîtrises de physio, il commence à avoir des UV 
obligatoires pour les TP." 
MS : " C'est sûrement pas en maîtrise Sciences Nat." 
 
Si les enseignant de SVT auront à pratiquer des dissections devant leurs élèves, les réflexions sur le 
respect des êtres vivants qui existent à l'université, ne s'adressent pas à eux. 
 
5.4.1.1.5 Les questions d'actualité à perspectives environnementales 
 
MS : "Oui. Comme on ne peut pas tout faire en cours, on a décidé que les questions scientifiques 
d'actualité à l'AGREG, la majorité, on allait essayer de faire des dossiers disponibles pour les 
étudiants 24 heures sur 24." 
 
MS : "Oui, oui, oui. Alors, programme annexe des questions d'actualité. Voilà donc les OGM, la 
dispersion des OGM donc là c'est facile de trouver de la biblio. Il y en a partout. Maladie à prions, 
c'est la même chose, comportement alimentaire et obésité, même chose, médicament psychotrope, 
les drogues, il y en a partout. Substances ergonomiques, le dopage, c'est déjà plus difficile de 
trouver de la biblio disponible à la liste. Exploitation des ressources forestières face aux accidents 
naturels ou d'origine entropique, alors là, je dois pas bien savoir ce que ça veux dire (rire)." 
 
MS : "Pour moi, ça n'a aucun sens. L'impact des pollutions d'origine entropique sur la faune du 
littoral marin alors là, je trouve ça très intéressant. Le seul hic, c'est qu'il n'y a pas de 
bibliographie. Donc, j'ai commencé à essayer de réunir des articles du genre articles de journaux, 
relativement vulgarisateurs. Je pense, moi, je suis abonnée à Science et Vie tout simplement, mais 
ça pose un gros problème, c'est que les étudiants, s'ils tombent sur ce sujet le jour J à l'oral, ils 
n'auront la biblio en question. Là aussi, j'espère que le jury de concours va avoir la bonne idée 
d'aménager la liste d'AGREG pour pouvoir traiter ça. Même chose, le stockage des déchets 
radioactifs en France. Non, ça, c'est déjà moins difficile à trouver de la biblio. Les grandes 
inondations, ça, c'est pareil. Qu'est-ce que ça veux dire « grand » ? Est-ce que la Somme, c'est 
grand ? Est-ce que le Bengladesh, c'est grand ? Donc, c'est complètement ridicule. Ceci dit, tous 
ces thèmes là, on va les traiter, soit en faisant 1 ou 2 leçons, soit en faisant des dossiers. C'est à 
dire, je ferai des photocopies de bouquins, d'articles de journaux, pour que les étudiants bossent 
par eux-mêmes." 
 
MS : "« Exploitation des ressources forestières face aux accidents naturels ou d'origine 
entropique » … Donc, je ne sais pas bien ce que ça veux dire. Pourquoi, face à soi, on exploite les 
ressources forestières ? Bon, d'accord, je suppose que ça veux parler des reboisements, choses 
comme ça, reboisements après incendie, après tempêtes, après … Alors là, c'est pareil. J'ai 
commencé à rassembler de la biblio qui sort de Science et Vie ou, enfin, c'est pas de la biblio 
disponible pour les candidats aux concours, quoi. Donc, il n'y aura de formation dessus autre que 
ces dossiers mais c'est plein de paradoxes cette partie de programme. Les questions scientifiques 
d'actualité, je pense que c'est une très bonne idée que les futurs enseignants soient le plus au 
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courant possible de choses qui font la Une, une fois tous les deux jours dans les journaux, donc, 
dont les gamins qui arrivent en collège vont entendre parler et forcément, la personne compétente, 
ils vont aller en parler à leur prof de bio si ça les intéresse. Donc, de ce côté là, je trouve que c'est 
très bien, c'est une excellente initiative. Le seul problème, c'est que si, effectivement, en pratique, 
les sujets de leçon peuvent tomber dessus, il faut que le jury du concours fasse en sorte que les 
candidats au concours puissent traiter les leçons dans de bonnes conditions, et voilà. Et ça, c'est 
pas de mon ressort malheureusement." 
 
Il existe, au programme des concours des questions d'actualité qui abordent des problèmes 
environnementaux mais MS n'a pas le temps de les traiter en cours, Ces sujets sont donc traités sous 
forme de dossiers ou de leçons faite par les étudiants. MS évoque également la cohérence des 
programmes de concours à propos de ces sujets : ils ne sont pas traités correctement dans la 
bibliothèque des concours. 
 
5.4.1.1.6 Nature et environnement 
 
MS : "Oui, ça me parait extrêmement difficile. Je pense qu'il y a déjà une confusion entre les deux 
termes pour la plupart des gens. L'environnement de quelqu'un, c'est ce qui l'entoure donc, ça peut 
être mon bureau, le laboratoire et, à plus grande échelle, la nature. Donc, c'est vrai, la nature 
englobe l'environnement. Donc, c'est pour ça que l'on parlait de l'éducation des enfants pour 
l'environnement etc … Il n'y a pas uniquement l'aspect naturel, parce que, commencer par 
ramasser les papiers dans leurs salles de classe, c'est leur environnement. La nature, c'est à plus 
grande échelle." 
 
L'environnement est défini comme ce qui entoure, comme l'environnement local. 
 
MS : "ce qui est naturel a priori. C'est ce qui n'est pas encore touché par l'Homme donc, à partir de 
là, il n'y a pas beaucoup d'environnements naturels justement. La nature, ça comprend tout ce qui 
n'est pas urbain peut-être. Quoi que non, il y a des tâches de nature dans la ville, les parcs, les 
arbres etc … Donc, non, c'est très difficile à définir." 
 
MS : "Oui, oui, tout à fait mais, un arbre qui pousse, même si c'est entre trois pavés de béton, c'est 
toujours un arbre donc c'est un petit ... Sur l'arbre, tu vas avoir des insectes qui là, sont pas 
forcément touchés par l'Homme. L'arbre, d'accord, il est taillé etc,  mais tu auras quand même des 
insectes qui bouffent le bois, des lichens qui se mettent dessus donc, on peut dire, à chaque fois, tu 
as quand même la nature qui essaye de… La nature à plus grande échelle, c'est la campagne, la 
montagne, qui n'est pas ou peu touchée par l'Homme mais, c'est ce que je disais, il n'y a pas 
beaucoup de nature naturelle." 
 
TF : "Donc, il y a des natures qui ne sont pas naturelles ?" 
MS : "Pour moi, oui, si tu vas par-là. Quand on va se promener à la campagne, le dimanche, on dit, 
on va faire un tour dans la nature, or la nature, c'est des champs cultivés, c'est des forêts qui sont 
exploitées etc donc l'Homme a touché la nature. C'est pas pour ça que ce n'est pas de la nature c'est 
quand même des plantes qui poussent. Je n'ai pas du tout réfléchi à la question donc, peut-être que, 
dans deux heures, j'aurai une autre définition qui me viendra à l'esprit. C'est pas une définition, 
c'est des idées, quoi !" 
 
MS évoque successivement trois dimensions essentielles de la nature : 
• La nature sauvage, vierge, définie par ce qui n'est pas touché par l'homme. Il s'agit de la 
première définition que MS donne. 
• La nature vie, qui est définie dès qu'il y a un arbre sur un square. 
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• La nature anthropocentrée, faite de champs cultivés, qui n'est pas pour MS une vraie nature mais 
une "nature pas naturelle" 
 
Pour MS, l'environnement est avant tout local, il évoque ce qui entoure en général et des actions de 
défense de l'environnement à l'échelle locale. La nature est pour MS, constituée par deux 
dimensions paradoxales : la nature sauvage, excluant l'homme, et la nature vie, excluant les 
minéraux. MS évoque la dimension anthropocentrée de la nature pour la rejeter comme n'étant pas 
naturelle. 
 
5.4.1.2 Entretien avec GC le 15 01 2002, responsable d'enseignement IUFM 
Lyon 
 
La formation en EE à l'IUFM de Lyon 
 
GC : "pur, c'est à dire en éducation à l'environnement pure, on en parle un tout petit peu dans une 
journée, dans une demi-journée. Alors, pour les gens de Lycée, cette année, parce que c'est variable 
suivant les années en fonction du programme et puis pas tellement du programme, enfin, … en 
fonction des dates et puis de ce que l'on peut mettre en place, cette année, on va parler de 
l'éducation à l'environnement au niveau du collège lors d'une journée qui est consacrée en quelque 
sorte à l'éducation à l'environnement, l'éducation à la santé et à la mise en place des réformes 
institutionnelles. Donc, c'est dans ce cadre là que cela va se voir, de manière à faire la relation 
entre par exemple, l'itinéraire « découverte » et puis l'éducation à l'environnement. Donc, ce sera 
une journée pour les collèges et puis une demi-journée pour les lycées ; plus ; finalement ; une 
autre demi-journée qui sera consacrée aux TPE mais où, dans ce cadre là, ça sera abordé. Donc, 
en résumé, il y a une journée pour les collèges et les lycées. En dehors de ça, ça peut être vu très 
ponctuellement lors de la mise en place d'activités, d'activités collège ou d'activités lycée mais c'est 
pas dans le but de l'éducation à l'environnement, c'est dans le but de la construction d'une activité 
ou de la mise en place du programme. Voilà, donc ça, c'est pour la didactique." 
 
GC : "On a fait un module « centre », ce module « centre », il dure cette année, donc, 3 jours, où on 
a fait une sortie dans les Alpes, 2 jours, où on a travaillé sur l'éducation à l'environnement entre 
autres, et puis sur la sortie, et puis tout ce qui est lié à la didactique de la sortie et bon. Et puis, on 
va faire une journée, donc là c'était plutôt lycée, et il y a une partie qui sera plutôt collège. Mais, de 
toute façon, l'ensemble des PCL2 a suivi aussi bien la sortie de type lycée que la sortie de type 
collège, et qui est liée donc à l'environnement à travers le programme de 6ème sur une sortie sur la 
ferme" 
 
GC : "Et puis donc, il existe aussi un parcours qui est un parcours qui est appelé « parcours 
environnement », dont le responsable est A B, qui est un parcours transversal, donc ouvert à 
différents professeurs, de différentes matières. Quelles sont les disciplines qui rentrent là-dedans, je 
ne peux pas vous le dire par ce que c'est en dehors de la didactique" 
 
Il y a trois endroits où les futurs enseignants de SVT peuvent être formés en EE, Dans le module de 
didactique, une journée pour les collèges et les lycées, dans le module centre, une journée à la ferme 
pédagogique et dans le parcours environnement : 24 heures basées sur une sortie avec des 
enseignants d'histoire/géographie et sport. Les deux derniers seront traités dans l'entretien avec AB. 
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5.4.1.2.1 La responsabilité vis à vis du cadre de vie et de l'environnement est abordée à 
l'occasion 
 
GC : "Je ne l'aborde pas vraiment. On n’a pas le temps en didactique. On ne le voit pas comme ça, 
on le voit dans … vue d'une autre manière, lorsque l'on fait, par exemple, une progression ou 
lorsque l'on va construire une séquence. On peut l'aborder sous le côté didactique mais on ne 
l'aborde pas sur ce côté là, étant donné qu'on est quand même sur un cadre didactique" 
 
GC : "Il faut savoir que l'on a en didactique 66 heures, donc déjà, dans un premier temps, les 
professeurs stagiaires ont besoin, et c'est une demande très forte, d'une espèce de mallette de 
sécurité pour rentrer en classe, ce qui va déjà prendre un certain nombre des premières séances. 
Ce qui fait que l'environnement en lui-même, on le traite malgré tout à l'intérieur d'une séance à 
part comme je vous ai dit tout à l'heure, et en mordant en plus sur le module « centre ». C'est une 
manière d'aborder justement ce côté là et on a utilisé cette possibilité pour l'aborder, mais je ne 
sais pas si on pourra la garder." 
 
GC : "Oui, si on creuse, on peut dire, mais je pense que c'est un peu tiré par les cheveux. Mais, c'est 
pour coller à votre truc, donc en fait, on le dit mais je ne sais pas si vraiment on le dit en fait. On 
leur dit, en fait, de faire attention au fait de ne pas faire des prélèvements excessifs lorsqu'ils font 
des sorties ou des choses comme ça. Mais bon, disons que c'est pas quelque chose qui… enfin, … 
c'est pas notre truc principal quoi." 
 
CG dit "pour coller à mon truc", qu'à l'IUFM la responsabilité vis à vis du cadre de vie et de 
l'environnement est abordée à l'occasion mais qu'il ne s'agit pas d'un objectif jugé important. GC 
développe l'argument du temps de formation trop court pour aborder ce sujet. 
 
5.4.1.2.2 Le respect des êtres vivants est abordé un petit peu 
 
GC : "On l'aborde un petit peu lorsque l'on fait une sortie en 6ème, en particulier, que l'on doit faire 
des prélèvements sur le terrain, donc on attire, malgré tout, l'attention sur la partie du programme 
qui dit qu'il ne faut pas faire des prélèvements excessifs, donc voilà. Actuellement, on ne va pas 
beaucoup plus loin." 
 
GC : "De toute façon, quand on travaille sur le respect de l'environnement, à mon avis, c'est un 
ensemble, donc c'est compris à l'intérieur de cet ensemble de travail sur le respect de 
l'environnement. Alors, un travail plus spécifique sur le respect animal, je ne sais pas, je ne me suis 
pas posé la question. De toute façon, le respect de la loi, on leur dit et ça, c'est une question qui se 
pose automatiquement. Qu'est ce que l'on a droit de disséquer donc ça, c'est vu. Mais moi, je dirais 
que c'est plus un respect par rapport à la loi que un respect par rapport à l'animal et je ne pense 
pas que ça soit tout à fait pareil." 
 
Le respect des êtres vivants est abordé de manière juridique, comme ce que l'on a le droit ou pas de 
faire en cours de biologie. Il ne s'agit pas d'une réflexion sur le respect du vivant. 
 
5.4.1.2.3 Gestion des ressources et compétences du domaine personnel 
 
GC : "Le problème en didactique, on est un peu coincé par le terme lui-même de « didactique ». 
Moi, je pense que ces questions là, on peut les renvoyer. C'est pas pour passer une patate chaude 
sur des thèmes de réflexion qui se trouvent ailleurs qu'en dehors du cours de didactique, de la 
réflexion elle-même. Par exemple, il existe au sein de l'IUFM des sortes de « cafés-sciences », des 
endroits où il y a différents thèmes qui sont abordés et donc, il y a des scientifiques qui viennent, il 
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y a des discussions qui peuvent se faire à ce niveau là et là, au niveau du temps et du thème c'est 
plus facile, hein. Donc, le thème particulier, le traiter dans les heures qui nous sont données, 
j'avoue que je ne vois pas comment mettre l'accent là-dessus, honnêtement. En dehors de traiter le 
sujet dans le cadre de la fabrication, entre guillemet, d'une leçon en classe, mais c'est pas le même 
point de vue que de traiter de la gestion des ressources. Ca peut se traiter de différentes manières : 
recherche de documents au niveau de la médiathèque, au niveau de documents que l'on peut 
trouver sur Internet donc, ça peut être relié au TICE donc, dans ce cadre là, mis en place au niveau 
des TPE. Je reviens un peu là-dessus mais c'est justement ce qui permet une ouverture d'esprit à la 
fois des profs et des élèves. Je suis méchant un peu, donc dans ce cadre là oui, voilà." 
 
GC se sent coincé par le fait qu'il enseigne "la didactique de la biologie". Il pense que les cafés 
sciences, les TICE ou une démarche personnelle sont vraisemblablement plus adaptés au thème de 
la gestion des ressources. 
 
5.4.1.2.4 La démarche de projet comme un objectif d'enseignement 
 
GC : "Oui, on le traite à différents moments, quand on veut leur montrer comment on peut mettre en 
place des travaux de groupe, comment justement, ce que je venais de dire juste avant, la recherche 
de documentation en dehors de ce qui est apporté directement par le prof, donc ça on l'aborde." 
 
A l'IUFM, La démarche de projet est effectivement enseignée. 
 
5.4.1.2.5 Nature et environnement 
 
GC : "Et ben, c'est le milieu de vie des êtres vivants. C'est quelque chose qui est agréable et qui ne 
l'est parfois pas mais bon, en règle générale, on recherche un environnement agréable. Alors, 
évidemment, c'est un peu dirigé mais, dans la mesure où on parle d'environnement naturaliste, on 
peut parler d'autres types d'environnements. Donc évidemment, moi, j'ai une vue à travers le 
discours que l'on vient de faire d'un environnement plutôt de naturaliste." 
 
GC : "Ca dépend. Oui, je comprends un peu la question : est-ce qu'il n'y a pas une différence entre 
la nature telle qu'elle est, et l'environnement avec l'influence de l'homme ? Je ne sais pas. Est-ce 
que dans le terme d'environnement, on ne met pas une notion, justement, de recherche d'un meilleur 
environnement ou au contraire de détérioration de l'environnement ? Est-ce que dans la nature, on 
ne place pas surtout que les êtres vivants, aussi bien les végétaux que les animaux, alors que dans 
l'environnement, on voit un système un peu plus global. Oui, ça serait peut-être la différence que je 
ferais." 
 
Pour GC, l'environnement est plus global que la nature. La nature dont il parle est la nature vie, il la 
restreint dans ce discours aux animaux et végétaux. Il y inclut donc l'homme. Pour GC, 
l'environnement est par définition relié aux valeurs et aux actions d'amélioration et de détérioration.  
 
5.4.1.3 Entretien avec A. B, Formateur IUFM juin 2002 
 
5.4.1.3.1 EE interdisciplinarité et module disciplinaire 
 
AB : "Oui, alors en fait, on a deux structures de formation qui permettent d'aborder cette 
thématique dans la formation des profs de SVT. On a un module disciplinaire, c'est un peu bizarre 
parce que ce n'est pas disciplinaire mais bon. Donc en plus, il est nouveau, il n'existait pas l'année 
dernière et on le teste cette année. Donc ça s'appelle, c'est une journée de 6 heures, donc pas 
beaucoup, mais vu que la totalité de la formation disciplinaire dure 60 heures, ça fait quand même 
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1/10e. C'est pas rien. Donc, c'est une journée « environnement » et on a, c'est une information on 
va dire, c'est pas vraiment de la formation parce qu'on y consacre pas assez de temps mais bon, 
disons que ces heures d'information, et on a ciblé cette journée sur le programme de collège, parce 
qu'en fait, les stagiaires ont relativement peu de journées de formation spécifique « collège », 
surtout ceux qui sont nommés au lycée, puisqu'on a deux groupes contigus. En fait, on a choisi de 
les emmener dans des fermes de découverte pour illustrer l'EE telle qu'on la pratique en classe de 
sixième. Alors, en fait, qu'est-ce que c'est qu'une « ferme de découverte » et qu'est-ce que l'on peut y 
faire par rapport au programme de collège ? Donc là, c'est un peu le côté formation puisqu'on a 
une préoccupation pédagogique mais il y a une partie découverte, parce que les 9/10e, voire les 
10/10e, ne sont jamais allés dans une ferme de découverte et ne savent pas ce que l'on peut y 
trouver, ni même pourquoi ça s'appelle « ferme de découverte ». Donc, il y a vraiment cette 
rencontre et puis après, le retour sur les programmes de collège. Mais ça ne concerne que les profs 
de SVT et la partie qui est abordée, est la partie naturaliste de l'environnement" 
 
AB annonce, dès ces premières phrases, qu'elle attache une grande importance à la dimension 
interdisciplinaire de L'EE et regrette que la principale formation dans le domaine soit ici 
disciplinaire. L'ensemble de cette formation, soit une journée, est centré sur le programme de 
sixième. J’ai assisté à cette formation en 2002, je peux confirmer que son objectif principal est de 
faire découvrir aux stagiaires la réalité d'une ferme de découverte en les mettant dans la situation 
d'un élève de collège. Cette pédagogie résolument active ne laisse pas de place à des réflexions 
d'ordre épistémologique ou philosophique ni sur les conceptions possibles de l'environnement. 
L'intérêt suscité chez les enseignants de SVT est véritable face à un monde rural qu'ils connaissent 
très peu pour la plupart : un stagiaire : "Dites moi, quel est ce gros oiseau dans la basse-cour", 
l'éleveur : "c'est le dindon". Les commentaires des stagiaires restent également souvent emprunts de 
sentiments, tantôt dégoûtés par les odeurs des bovins, tantôt attendris devant les lapins. Cette 
journée se déroule dans une atmosphère réellement décontractée car elle a lieu après les 
nominations, il s'agit du dernier cours de l'année. 
 
5.4.1.3.2 Module pluridisciplinaire et approche durable 
 
AB : "Donc ça, c'est ce qui a lieu cette année, et depuis trois ans, on a un autre module de 
formation qui dure un peu plus longtemps. La première année, il durait 36 heures. Cette année, il 
ne dure plus que 24 heures, …, il dure encore 24 heures et ce module est un module 
pluridisciplinaire. C'est beaucoup plus intéressant pour moi même si cette année il a été très mal 
traité. C'est pas grave et on a pas encore fait notre réunion bilan entre formateurs et c'est pour des 
raisons qui tiennent à notre organisation, plus qu'au principe du module. Alors ce module, cette 
année, c'était avec les stagiaires de trois disciplines : SVT, histoire/géo et EPS. L'année dernière, il 
s'était fait avec, en plus, des profs de lettres. Et la première année, il s'était fait que lettre, 
histoire/géo, SVT. C'est un regroupement excellent. Même avec les profs d'EPS, c'est quand même 
un regroupement excellent. Ce qui est excellent, c'est surtout SVT, histoire/géo car c'est vraiment 
les deux disciplines qui sont vraiment impliquées dans l'EE et du coup, au niveau de la formation, il 
y a beaucoup d'échanges, de co-formation de stagiaires sur leur culture disciplinaire et les centres 
d'intérêts qui sont le cadre naturaliste et pour histoire/géo le cadre sociologique. Là, il y a 
encadrement commun et ça, au niveau de la formation, à mon avis, c'est important parce que c'est 
un peu là où le bas blesse dans notre discipline : c'est que l'on n’a que l'aspect naturaliste du 
problème et on est un peu léger quand il s'agit de donner une explication au niveau global. Alors en 
fait, comme c'est la 3ème année, c'est toujours le mur. On amortit le vieux mais en fait, cette année, 
on aurait pu faire mieux, mais bon. Il a lieu au parc Méribel/Jonage. L'objectif du parcours, 
puisque ce module s'appelle un parcours, c'est donc de faire produire au stagiaire un document qui 
est un projet d'éducation à l'environnement tel qu'il pourra être à faire produire à ses élèves. Le 
problème, c'est que l'on a très peu de temps pour le faire et en fait, cette année ils n'ont pas pris la 
mesure de la difficulté qu'il y avait à mettre en relation le travail des acteurs dans le cadre de l'EE. 
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Ce qui fait qu'ils ont produit des trucs complètement nuls et j'ose même pas les photocopier parce 
que c'est tellement nul. C'est une sortie sur le terrain mais ça n'a rien à voir avec un projet d'EE. Ils 
n'ont pas du tout perçu ce que pouvait être, enfin ils n'ont fait que le début quoi. Ils n'ont pas fait le 
projet réel, ils sont restés au stade de la sortie découverte donc, ce n'est pas de l'EE, c'est de la 
découverte du milieu. Mais bon, l'année dernière justement, j'ai trouvé qu'ils avaient beaucoup 
mieux travaillé et l'année d'avant aussi parce que d'abord, ils avaient plus de temps, mais ils 
avaient surtout eu le temps de travailler, ce qu'est à mon avis le fondement de l'EE, c'est à dire la 
compréhension et la mise en relation des problèmes et ils avaient produit des choses beaucoup plus 
intéressantes pour nous, parce qu'elles étaient dans la logique de l'EE et parce qu'elles se situaient 
à la confluence de nos disciplines, puisque les formateurs, qui travaillent avec moi, sont des 
formateurs d'histoire/géo. L'année dernière, ils avaient bien compris et les problèmes qu'ils avaient 
traités, ils avaient eu le temps de les traiter, relativement, alors que cette année, ce sont les 
naturalistes qui ont pris le dessus. Les profs d'EPS, c'était l'alibi pour faire du VTT. Ah mais oui, 
c'est la différence entre un projet pluridisciplinaire où on occupe tout le monde et un projet où la 
discipline est intégrée par son objet, et c'est vrai que les profs d'EPS, on a du mal à les intégrer par 
leur objet. C'est la pratique de l'outil qui va permettre la découverte du milieu, et là, en 
l'occurrence, c'était le VTT. L'année dernière, c'était le canoë et le VTT. Mais bon, moi je trouve 
que c'est pas trop grave si justement, comme dans le cas du canoë, parce qu'on l'a refait dans le 
cadre de la journée sur l'EE avec les instits. Le canoë, c'est vraiment quelque chose qui permet de 
faire des observations comme aucun autre moyen sur le terrain. Le canoë, c'est un moyen 
d'observation écologique. Donc, pour le coup, c'est hyper important de voir un problème 
d'environnement grâce à du canoë. Ce n'est pas tout à fait le cas avec le VTT. Le VTT est 
écologique aussi par certains côtés, par d'autres non et c'est surtout quelque chose de très 
technique. Et justement, quand on a fait ce module, nous, on a fait l'approche du parc en VTT, 
parce que une collègue est un fan de VTT et connaît le parc comme sa poche et on a pensé que 
c'était important de le faire en VTT. C'est relativement important mais, dans le cadre du module 
que l'on a mis, ça a failli être dramatique parce qu'il faisait froid et qu'il pleuvait et faire du VTT, 
c'était vraiment tellement technique et certains stagiaires n'en avaient jamais fait et que, du coup, 
on allait avoir un accident parce que les gens se cassaient la figure et qu'il n'était plus question de 
parler du module. Mais bon, sinon, de le faire en VTT, c'est pas mal. C'est moins intéressant pour 
moi que de le faire en canoë. Alors l'intérêt, c'est que les profs d'histoire/géo ont une approche 
beaucoup plus économique, sociologique de certains problèmes et que, quand ils se sont un peu 
débrouillés, ils vont chercher ça sur internet. Cette année, ça n'a pas été le cas donc les entrées 
étaient intéressantes mais ils n'ont pas pu chercher les acteurs, discuter avec les acteurs et faire 
comme l'année dernière, rentrer dans un schéma systémique. Ils n'ont pas pu le faire parce qu'ils 
n'ont pas eu le temps. Donc là, c'est un problème et, si jamais on le repropose pour l'année 
prochaine, il faut que l'on se replonge là dessus et que l'on exige d'avoir le temps, les moyens en 
formateurs et que l'on se fixe les objectifs. Alors le problème, c'est que l'année prochaine, la filière 
va à Villeurbanne. On sera donc séparé des historiens/géographes. Mais bon, moi, je trouve que 
c'est un module hyper important, hyper intéressant parce que, justement, il respecte bien à mon avis 
la vrai logique de l'éducation à l'environnement et pas ce machin que les biologistes se sont 
approprié. Ca ressemble pas à grand chose parce que, justement, on n’a pas les moyens de le 
porter jusqu'au bout. Je pense là au programme de seconde, qui est un programme qui pourrait être 
un programme de l'EE mais qui n'est pas du tout environnementaliste parce qu'il ne prend pas en 
compte toutes les dimensions. Il ne prend en compte que la partie scientifique et pour moi, il 
manque une entrée. Et tant que cette entrée n'est pas traitée, il ne peut pas être traité, on a pas le 
moyen de la traiter dans un cadre un peu plus … J'y vais un peu trop fort parce que c'est quand 
même une partie non négligeable du programme mais ça n'a valeur d'EE que si c'est traité en 
thème ou en projet. C'est un peu le problème." 
 
Ce module pluridisciplinaire correspond mieux à la vision de ce que doit être l'EE pour AB. De 
plus, ce module s'inscrit dans une démarche de projet pédagogiquement importante pour AB. AB 
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donne également une définition des fondements de l'EE comme " la compréhension et la mise en 
relation des problèmes", elle insiste également sur une vision "globale" des problèmes c’est-à-dire 
intégrant les dimensions naturalistes, économiques et sociales de chacun des problèmes dans une 
analyse systémique. Dans cette approche, il est donc important d'intégrer les enseignants de SVT 
comme ceux d'histoire/géographie, il est par contre plus difficile dans le contexte d'une sortie de 
terrain d'intéresser les enseignants de sport. Ses conclusions sur ce module sont mitigées à cause de 
problèmes d'organisation des formateurs et du manque d'heures de formation. 
 
5.4.1.3.3 Cloisonnement disciplinaire et interdiscipline 
 
AB : "Et on voit bien, dans le groupe dont je parlais, qui est un groupe départemental d'éducation à 
l'environnement, qui fonctionne pour le premier degré avec succès depuis trois ans aussi. On fait, 
tous les ans, une journée « département d'éducation à l'environnement » pour les instits. En fait, ce 
groupe, il émane de la charte que le recteur a signée en 98 pour l'EE donc, c'est un texte qui est 
officiel pour l'académie de Lyon, pour aussi bien de la mise en œuvre du projet, plutôt l'aide du 
projet, que dans la recherche. Ça a été signé en grandes pompes, ici, par l'inspecteur qui était là et 
on espérait à la suite de cette charte, créer trois groupes du premier degré départementaux et un 
groupe académique du second degré qui auraient fonctionné en parallèle en se rencontrant parfois. 
Après, il n'y a que ce groupe du Rhône de premier degré qui fonctionne, parce que les gens qui l'ont 
constitué viennent d'horizons différents et on a été travailler ensemble, sans prise de pouvoir des 
uns par rapport aux autres. Le problème, j'ai assisté à la première réunion du groupe du second 
degré qui est donc académique, donc JC B qui est l'animateur, le responsable, pourquoi, on se le 
demande mais bon, c'est  lui, qui est donc spécialement chargé du suivi des projets d'EE donc, c'est 
quelqu'un d'incontournable et des IPR des différentes disciplines étaient présents : SVT, 
Histoire/Géographie et les deux IPR de Physique étaient venus. Donc en fait, a priori des gens qui 
avaient envie de se mettre autour d'une table mais en réalité rapidement dans la discussion, c'est 
l'IPR de SVT qui a commencé à dire « nous, on fait ci, nous, on fait ça » , sous entendu « qu'est-ce 
que vous faites, vous faites pas grand chose, vous faites croire que, ce que vous faites, c'est de 
l'éducation à l'environnement ». Et le résultat de l'affaire, c'est que tout le monde s'est dit « oui, 
c'est très bien », tout le monde est retourné dans son bureau et que plus jamais personne ne s'est 
revu. Et voilà. Et quand on regarde les projets en éducation à l'environnement qui sont proposés au 
niveau de la mission de l'action culturelle tous les ans, c'est bien initié par des profs de SVT. Il n'y a 
pas de profs d'histoire/géographie ou de profs de Physique ou rarement, donc, c'est toujours le prof 
de SVT qui est l'encrage donc, c'est pas de l'éducation à l'environnement, ce sont des projets 
d'écologie, où il n'y a pas de réflexion, qui sont menés très loin sur l'éducation à l'environnement 
par les collègues et ça c'est … en fait, on a fait beaucoup de progrès au niveau de la formation, 
alors pour le coup, la formation initiale n'est pas terrible mais la formation continue est très active. 
Cette journée témoigne d'une vitalité réelle. Là, on a une réunion demain après-midi avec les 
collectivités locales pour définir une politique de relation entre ce que demandent les collectivités, 
ce que financent les collectivités et ce que l'éducation nationale veut promouvoir donc, au niveau 
du premier degré, il y a des avancées réelles, des stages réguliers, des stages courts, des stages 
longs. C'est presque la formation initiale qui est un peu pas bien mise en œuvre, mais là, on va faire 
changer les choses parce que là, pour le coup, on a des textes qui vont sortir l'année prochaine. 
Mais bon, pour le coup, dans le second degré, c'est un peu nul parce que c'est trop lié à une 
discipline. Actuellement je ne vois pas comment s'en sortir. Alors j'ai vu un peu des contacts avec 
quelqu'un d'Histoire/Géographie, qui s'appelle R. D., qui m'avait dit "houlala, ça m'intéresse, ça 
m'intéresse" et puis bon, il y a eu autre chose qui l'intéresse plus, ce qui fait qu’on n'en a plus 
entendu parlé. Donc là, on est bien dans un truc où, en fin de compte, ça pourrait être mieux." 
 
Le cloisonnement disciplinaire et ses luttes de pouvoirs sont pour AB le principal obstacle à une 
approche satisfaisante c'est-à-dire pluridisciplinaire de l'EE. Il s'agit de la principale critique qu'elle 
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exprime de la formation initiale en EE. La formation continue la satisfait plus, elle ne s'adresse 
cependant qu'à un nombre limité d'enseignants volontaires. 
 
5.4.1.3.4 Responsabilité vis à vis du cadre de vie et de l'environnement  
 
AB : "Oui, alors au niveau des enfants, oui, et l'exemple de la ferme est intéressant parce que 
justement, dans ces fermes, on les a choisies parce que les exploitants ont une attitude très 
volontariste vis à vis de l'environnement, ont développé un discours sur la gestion des positions 
posées par les exploitations agricoles donc, en fait, les enfants peuvent poser des questions et, dans 
le discours des exploitants, il y a bien une réflexion là-dessus qui, après, permet d'aborder le 
problème avec les enfants." 
 
La responsabilité vis-à-vis du cadre de vie est un élément que AB considère comme faisant partie de 
l'EE mais elle n'y avait pas fait allusion précédemment. Elle sait que les exploitants des fermes 
« découverte » ont des réflexions sur ce point, comme sans doute les formateurs, mais elles restent 
implicites ou marginales dans le discours des enseignants. 
 
5.4.1.3.5 Contrainte des heures de formation 
 
AB : "En fait, il faut savoir que la formation, elle est disciplinaire mais elle n'est pas sur le contenu, 
elle est sur la façon de mettre en œuvre donc, ça veut dire que, pour les stagiaires, le souci, ça va 
être découper une progression de classe, affecter chaque activité à des objectifs et voir qu'est-ce 
qu'il peut être fait pour chacun. Donc en fait, on ne va pas discuter la politique du programme, à 
savoir comment on aborde chaque information, c'est à dire, on va juste voir quel type d'activité 
pour quel type d'élèves. Mais, c'est vrai que sur les notions scientifiques, il y a des choses qui se 
font mais bon, on va pas passer de temps à discuter, ça rentrerait pas dans le cadre du module. 
C'est un peu différent d'une formation où on apprendrait ce que ça veut dire." 
 
La pédagogie par objectifs est le but pédagogique de ce TP. Les types de conceptions  
d'environnement ne sont pas traités parce qu' "on ne va  pas passer du temps à discuter". Pour AB, 
le traitement des concepts de l'EE en terme de connaissance scientifique ou de valeur n’est donc pas 
ou très peu abordé parce qu'il n'y a pas le temps de le faire. 
 
5.4.1.3.6 Le respect des êtres vivants et l'approche juridique 
 
AB : "Oui, alors ça, ce n'est pas le programme de sixième, c'est tout le temps, dès que l'on fait 
quelque chose, on renvoie bien aux conditions dans lesquelles on a tué les animaux si ce n'est pas 
nous qui les avons tués et, s’ils ont été tués par nous, ils l'ont été dans des conditions humaines et 
ça, c'est vraiment l'idéologie du programme. Dans tout ce que l'on fait qui utilise le vivant, à 
chaque fois, cette petite partie que l'on fait sur comment on l'a utilisé, et ça, c'est vachement 
important" 
 
Le respect des êtres vivants n'est pas traité comme sujet dans la formation des enseignants. Une 
partie sur "comment on l'a utilisé" est faite à chaque dissection, le pourquoi n'étant pas mentionné. 
Une vision pathocentrique, voire anthropocentrée, peut être décelée dans l'idée de tuer les animaux 
dans "des conditions humaines" et non pas simplement décentes ou de manière à limiter leurs 
souffrances. 
 
AB : "Et bien, c'est ce que je vous ai dit c'est à dire que, quand on cueille impunément des fleurs 
pour faire joli, si c'est pour valoriser un bouquet dans une maison et s'extasier sur un bouquet 
champêtre, ouais … sympa … mais si c'est juste pour se cueillir une fleur comme ça ou en cueillir 
une tonne, alors que ce sont des fleurs protégées ou autre, c'est débile. Il y a vraiment cette idée de 
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respect de l'environnement, de la biodiversité et ça, c'est intéressant. Donc, il y a toutes les 
collections vivantes très bien. Mais bon, j'en fais pas une maladie" 
 
Le respect est dans ce contexte relié aux idées de collections vivantes et de biodiversité. AB 
comprend une approche esthétique de la nature sans la faire prévaloir sur les notions de gaspillage 
(débile) ou de disparition d'espèces. 
 
5.4.1.3.7 La biodiversité et la vision systémique de l'environnement 
 
TF : « Alors, sur la biodiversité, vous l'abordez ? » 
 
AB : "Ah, oui, oui, oui. On en parle sans arrêt. On a plusieurs étapes où on l'aborde avec des 
difficultés croissantes. Bon, le mot, il est facile, enfin, il est facile, il est rapide, mais il recouvre des 
choses très compliquées et encore, c'est un problème de mise en situation. Je pense que les gens 
comprennent d'autant mieux le truc qu'ils le rencontrent et à, chaque fois, on leur dit « ben, c'est 
ça » donc, ils ont le temps de dire « ah ben, tiens, ouais, c'est une autre façon de l'envisager » et 
biodiversité comme ça on à l'air de dire, mais quand on met la radio, quand on va dans une ville 
quelconque et qu'on remarque toutes les plantes, tous les animaux, la façon dont ils se présentent 
les uns les autres, on en voit l'application, un peu, mais pas assez à mon avis pour que ça soit bien 
intégré et c'est bien l'intérêt de le faire à plusieurs étapes. Mais, c'est une donnée très très 
importante et qui est bien vue." 
 
TF : « Je suppose que vous dites qu'il faut la sauvegarder ou éviter de la réduire ? (…) pour quelles 
raisons ? » 
 
AB : "A mon avis, c'est pas une action individuelle, c'est une action globale. Donc, qu'est-ce que ça 
veut dire « préserver la biodiversité à une échelle globale » ? Bah…, déjà, il faut avoir une idée de 
ce que c'est, par quoi ! Donc, il faut s'intéresser aussi au mode de dégradation du milieu naturel. 
Donc, c'est une notion qui est en elle-même, est très complexe donc, c'est pour ça qu'il faut prendre 
des exemples très concrets et retravailler à partir de ces exemples sur ce que c'est que la 
biodiversité et comment on est arrivé à ne plus avoir ces espèces. Et justement au muséum, il y a 
une salle qui est excellente et qui est une salle sur les espèces disparues, qui est justement un point 
de départ génial pour travailler sur ce problème de la biodiversité. Mais on parle de la supprimer. 
Mais bon, c'est pas grave, il y aura peut-être autre chose. Mais c'est vrai que c'était un bon exemple 
parce que ça renvoyait à des animaux concrets alors qu'à l'heure actuelle, on peut demander à un 
élève ou même à un stagiaire "Citez-moi un exemple de dégradation du milieu et disparition de la 
biodiversité" en citant des espèces très précises qui sont menacées ou disparues, "Prrr" 
 
AB ne se risque pas à répondre à la question des causes de la sauvegarde de la biodiversité mais sur 
les causes de la disparition de cette dernière. Dans une approche systémique, ces causes ne peuvent 
être énumérées facilement et AB insiste sur la dimension complexe des systèmes puis sur la 
nécessité de se rapporter à des exemples connus, donc de connaître des exemples mais ceux-ci sont 
limités à une seule dimension : l’extinction d’une espèce. Peut-être parce que c’est ce qui peut 
motiver le plus des élèves à la question de la biodiversité ? 
 
5.4.1.3.8 Nature et environnement 
 
AB : "C'est dur et puis je n'aime pas la nature parce que j'aime pas ce mot. Je fais un blocage. Le 
naturel, c'est pas vrai, rien n'est naturel." 
 
Spontanément, la nature pour AB est vierge et exclut l'homme. Comme il n'existe pas de telle nature 
sur terre, il est possible d'affirmer que "rien n'est naturel". 
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AB : "La nature, ben, c'est ce qui est normalement pas investi par l'homme sauf que tout est investi 
par l'homme donc, le concept de nature n'est pas un bon concept. On dit la nature, c'est un regret, 
c'est le paradis perdu, c'est n'importe quoi. Donc, l'environnement naturel, oui, entre guillemets, 
mais j'aime pas la nature. Pour moi, rien n'est naturel, tout est transformé. « Environnement 
naturel », c'est par rapport à « environnement humain », l'environnement industriel, transformé, 
élaboré, construit par l'homme, donc c'est pour l'opposer. Mais, même l'environnement naturel, on 
voit bien qu'il est transformé. Donc, il a l'air un peu plus naturel. Je l'utilise par opposition mais je 
n'aime pas ce mot. Par contre, « environnement », j'aime bien, quoi que c'est vraiment fourre-tout. 
« Qu'est-ce que c'est l'environnement pour vous ? ». c'est la nature et l'homme. Voilà, c'est l'homme 
dans la nature. Non, non, c'est un passage obligé, c'est pour montrer que vous situez mais bon, c'est 
un mot fourre tout. C'est bien, ça rend compte de ce qu'il y a autour de nous mais comme tout projet 
ou formation ou éducation à l'environnement, il y a une notion « d'acteur » et « d'avoir prise sur ». 
Il faut dépasser la découverte pour aller vers ce qui est problématique et comment pouvoir jouer un 
rôle dans la résolution du problème. Mais on peut et c'est ça qui est intéressant au niveau des 
enfants, c'est de leur montrer qu'ils peuvent jouer un rôle mais ça tient aux moyens employés. Mais, 
ces deux notions sont très difficiles. Moi, je ne les aime pas beaucoup. Elles sont fourre-tout mais 
c'est vrai que l'on peut pas y échapper donc, on y échappe pas mais, en elles-mêmes, on ne s'y 
arrête pas parce qu'elles sont trop vastes, elles sont trop vagues. On préfère rester sur des exemples 
perceptibles pour justement, permettre de contextualiser ce qui est nature, en forêt par exemple, 
qu'est-ce que c'est qu'une forêt naturelle par exemple, qu'est-ce que c'est qu'une forêt plus 
naturelle, travaillée par l'homme, détruite par l'homme ? Et puis l'environnement, … qu'est-ce que 
c'est que l'environnement ? Justement, l'intérêt de notre groupe, c'est que l'on réfléchit sur 
différentes typologies du mot « environnement » et dans « environnement », c'est vrai que l'on a 
toujours cette composante naturelle et jusqu'à présent, on a travaillé beaucoup sur la composante 
naturelle et, à partir de l'année prochaine, on va travailler sur la composante sociologique de 
l'environnement, c'est à dire que l'on va s'intéresser à des problèmes de l'environnement à côté de 
l'école, donc vraiment de l'environnement urbain ou la composante nature ou du moins vivant. C'est 
souvent associé la nature et le vivant, sera un peu, … disons que ça sera un support mais ça ne sera 
pas le support de départ. Le départ sera plutôt l'enfant" 
 
AB, ayant travaillé sur le sujet, connaît et cite plusieurs conceptions de l'environnement afin de ne 
pas dévoiler celles qui lui correspondent le mieux. "L'environnement, c'est la nature et l'homme". La 
nature se définit ici encore par son opposition à l'homme. La nature est ensuite une partie de 
l’environnement puis elle aborde la nature vie. AB aborde ensuite la résolution de problèmes 
environnementaux par des enfants. 
 
5.4.1.3.9 Valeurs et EE 
 
AB : "Ouais, en fait, c'est vraiment le truc que l'on ne fait absolument pas du tout ! Ben non, c'est 
pas biologique, c'est les valeurs, c'est humaniste. C'est pas du tout dans le programme de SVT ça, 
c'est pas un programme humanisme." 
 
La limite entre "connaissances scientifiques" et valeurs n'est pas évidente. Les questions 
précédentes portant sur le respect, l'idée de nature et d'environnement pour lesquelles les réponses 
étaient différentes pouvait aussi être  interprétée comme abordant les valeurs dans l'EE. 
 
AB : "Oui, mais bon, à mon avis, c'est un programme qui est à mon avis complètement dénaturé. 
On a plein d'entrées citoyennes, plein d'entrées « débat » ou autre et en fait, on ne forme pas les 
profs à ça." 
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5.5 Les programmes de CAPES et d'agrégation de SVT 
 
Les programmes de l'Agrégation et du CAPES de SVT qui sont analysés ci-dessous sont ceux 
correspondant aux concours 2001 et sont consultables dans l'annexe p. 10. 
 
5.5.1 Analyse du programme d'agrégation 
 
5.5.1.1 Présentation du programme  
 
Le programme de l'agrégation couvre trois secteurs : le secteur A : biologie et physiologie 
cellulaires, biologie moléculaire ; leur intégration au niveau des organismes ; le secteur B : biologie 
et physiologie des organismes et biologie des populations, en rapport avec le milieu de vie ; et le 
secteur C : sciences de la Terre et de l'Univers, interactions entre la biosphère et la planète Terre  
 
La partie science de la vie (qui recouvre les secteurs A et B) présente 7 parties : 
1 - La cellule, unité structurale et fonctionnelle du vivant  
2 - L'organisme, une société de cellules  
3 - Plans d'organisation du vivant. Phylogénie  
4 - L'organisme dans son milieu  
5 - Biodiversité, écologie, éthologie, évolution  
6 - L'utilisation du vivant et les biotechnologies  
7 - Éléments de biologie et de physiologie dans l'espèce humaine.  
 
La partie science de la Terre et de l'Univers (secteur C) présente 4 parties dont la quatrième titre sur 
l'environnement : 
1 - La Terre actuelle  
2 - Le temps en sciences de la Terre  
3 - L'évolution de la planète Terre  
4 - Gestion des ressources et de l'environnement  
 
Ces parties sont ensuite détaillées et suivies des questions de spécialités par secteur. Enfin vient le 
programme annexe de questions scientifiques d'actualité qui est variable selon les années.  
 
5.5.1.2 Le terme environnement et ses cotextes 
 
Le terme pivot d'environnement dans le programme de l'agrégation 
 
1-2-4 La cellule et son environnement 
4-3-1 La perception de l'environnement 
- l'identification macroscopique et/ou microscopique des principaux fossiles et ichnofossiles 
(bioturbations), présentant un intérêt stratigraphique ou un intérêt paléoenvironnemental ;  
4 - Gestion des ressources et de l'environnement  
- Apparition de la cellule eucaryote et diversification des Métazoaires. Grandes étapes de la 
conquête du milieu terrestre et du milieu aérien. Radiations adaptatives et extinctives : corrélation 
avec les changements de l'environnement. 
- Reconstitutions de quelques paléoenvironnements à partir de biocénoses fossiles et 
d'ichnofossiles.  
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4 - Gestion des ressources et de l'environnement  
- Gestion des sites et environnement 
18 - Neurobiologie et neurosciences : neurogenèse, excitabilité neuronale, réseaux neuronaux, 
encodage et traitements sensoriels. La perception de l' environnement.  
2 - La biosphère et l'environnement terrestre : état, évolution et anthropisation  
2-3 Évolution naturelle de l'environnement à différentes échelles et résolutions temporelles  
- Grands ouvrages géotechniques : paramètres géotechniques, matériaux de construction, diversité 
des grands ouvrages et impacts sur l'environnement.  
Tab 24 : le terme environnement dans le programme de l’agrégation 
 
Le terme d'environnement est présent 12 fois dans le programme de l'agrégation (tab. 24) de la 
section "sciences de la vie - sciences de la Terre et de l'Univers".  
 
Ses cotextes sont de plusieurs types :  
 
Cellule et perception caractérisent les cotextes de la partie science de la vie du programme (deux 
premières citations).  Pour la cellule et son environnement, il est indiqué de traiter les récepteurs 
membranaires, la transduction des signaux intra-cellulaires et les interactions membrane plasmique 
- matrices extracellulaires. Pour la perception de l'environnement, il s'agit d'aborder l’étude d'un 
organe sensoriel et des fonctions sensorielles.  
 
• Paléo, reconstitution et Evolution correspondent à une approche géologique permettant de 
reconstruire les environnements passés afin de mieux comprendre les paysages actuels. 
 
• L'impact est celui des grands ouvrages (de l'homme) sur l'environnement. De quel impact est-il 
question, de l'impact économique, écologique, ou sur l'environnement humain local (bruit, 
esthétique…) ?  
 
• Ressources et gestion sont les cotextes qui caractérisent la quatrième partie du programme de 
géologie. Cette partie sera analysée plus en détail ci-dessous. 
 
 
5.5.1.3 La partie 4 du programme de géologie : Gestion des ressources et de 
l'environnement  
 
- Ressources minérales : conditions de formation des concentrations d'intérêt économique, 
méthodes de prospection et d'exploitation.  
On se limitera à l'exemple de l'or 
- Ressources énergétiques : matières organiques fossiles, géothermie, minerais radioactifs. 
On ne traitera pas du problème du méthane et des hydrates de gaz  
- Gestion des sites et environnement 
- Eaux continentales de surface et souterraines. 
Exploitation et protection des ressources en eau ; exemples de pollution.  
- Grands ouvrages et matériaux de construction 
On se limitera au cas des barrages. On ne traitera que des ciments, bétons, briques et plâtre, ainsi 
que des pierres de taille  
- Prévision et prévention des risques naturels : l'exemple du risque sismique. 
On distinguera les notions d'aléa et de risque sismique. On insistera sur la prévention et la gestion 
du risque sismique 
Tab. 25 : Le programme de l’agrégation et la gestion des ressources 
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Cette partie est centrée sur des savoirs de géologie mais évoque explicitement la gestion de 
l'environnement et des exemples de pollution (Tab. 25). Des compétences nécessaires à l'EE sont 
évaluables par de tels sujets. Cependant, sous le vocable de "gestion des sites et environnement", 
beaucoup de choses peuvent êtres entendues et les entretiens passés avec les formateurs montrent 
qu'ils n'y placent pas de questions d'ordre éthiques et les conceptions de l'environnement. Alors que 
ce programme permet un enseignement centré sur l'EE, les formateurs considèrent que ceci n'est pas 
nécessaire sans doute car ce sujet n'est jamais tombé au concours.  
 
5.5.1.4 Les termes de respect, responsabilité et de développement durable 
 
Le terme de développement durable n'apparaît à aucun moment dans ce programme. Le terme de 
durable y apparaît deux fois dans le programme de biologie : 
 
Interactions entre populations : compétition interspécifiques, niche écologique, relations prédateurs 
- proies et hôtes - parasites, approche qualitative du formalisme de Lotka-Volterra, conception 
évolutive des interactions durables 
 
- Biologie de la conservation et gestion durable des populations 
Tab. 26 : Le terme durable dans le programme de l'agrégation 
 
La première occurrence du terme durable correspond aux coévolutions et n'est pas à rapprocher du 
développement durable (tab. 26). 
La deuxième occurrence parle de la gestion durable des populations et devrait permettre des 
enseignements présentant les principes du développement durable. 
 
Les termes de respect et de responsabilité sont absents de ce programme ce qui explique leur 
absence de la formation initiale des enseignants de SVT et le fait que ces mêmes enseignants sont 
désarmés face aux valeurs explicites de l'EE au collège. 
 
5.5.2 Analyse du programme du CAPES de SVT 
 
5.5.2.1 Présentation du programme 
 
Le programme du CAPES se présente comme une liste de thèmes impliquant chacun des 
connaissances de biologie ou de géologie précises. Ces thèmes sont organisés en deux parties : 
science de la vie et science de la terre qui se subdivisent chacune en 5 sous parties :  
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1 Science de la vie 
1.1 Préambule  
1.2 Biologie cellulaire et moléculaire  
1.3 Biologie et Physiologie animales  
1.4 Biologie et Physiologie végétales  
1.5 Écologie 
 
2 Programme de sciences de la terre  
2.1 Préambule  
2.2 La Terre actuelle  
2.3 La lithosphère : origine et devenir  
2.4 L'histoire de la Terre et de la vie  
2.5 Les applications des Sciences de la Terre  
Tab 27 : Plan du programme du CAPES de SVT 
 
Deux sous-parties du programme du CAPES (Tab. 27) sont particulièrement propices à l'EE, la 
sous-partie 1. 5 « Ecologie » dont un thème est "1.5.4 Action de l'homme sur les écosystèmes", et la 
sous-partie 2.5 « Les applications des Sciences de la Terre » où doit être abordé le point "2.5.3 
Gestion et protection de l'environnement.".  
 
5.5.2.2 Le terme environnement dans le programme du CAPES 
 
2.4.4.1 Grandes étapes de la diversification de la Vie, corrélations avec les changements 
d'environnement, radiations, extinctions.  
2.5.3 Gestion et protection de l'environnement.  
 
Le terme environnement apparaît deux fois dans le programme de géologie. La première pour 
expliquer les grandes extinctions d'espèces au cours des temps géologiques, la deuxième qui lie 
comme cotexte au terme d'environnement, les termes de gestion et de protection. La protection de 
l'environnement est donc explicitement présente dans ce programme au même titre que de 
nombreuses connaissances scientifiques c’est-à-dire sans explication des contenus précis que 
recouvre ce thème.  
 
5.5.2.3 Les termes de respect, responsabilité et de développement durable 
 
Aucun de ces trois termes n’est présent dans ce programme alors qu'ils sont présents dans les 
programmes du secondaire consacrés à l’EE. 
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5.6 Conclusions 
 
5.6.1 Remarques d'ensemble sur les entretiens d'intervenants dans la 
formation des enseignants en EE 
 
5.6.1.1 Les arguments limitant la formation des enseignants de biologie en EE 
 
Formateur Raisons invoquées 
FG Objectifs calqués sur les programmes des concours et pas du secondaire 
Ce n'est pas du ressort des enseignants de SVT, il faudrait plutôt créer une nouvelle 
spécialité. 
Les systèmes de valeurs sont une chose personnelle et ne devraient pas être enseignés. 
GA L'EE n'est pas au programme du supérieur. 
Les formateurs ne sont pas compétents. Il faudrait une formation des formateurs 
d'enseignants. 
RB L'EE n'est pas au programme du supérieur. 
Il serait intéressant de changer les types d'enseignements mais il y a des contraintes 
économiques. 
PH Objectifs calqués sur les programmes des concours et pas du secondaire 
Les systèmes de valeurs sont une chose personnelle et ne devraient pas être enseignés. 
Ce n'est pas du ressort des enseignants de SVT dont le rôle est de transmettre des 
connaissances scientifiques. 
MS Objectifs calqués sur les programmes des concours et pas du secondaire 
Il n'y a pas le temps pour traiter de L'EE. 
GC Il n'y a pas le temps pour traiter des valeurs dans L'EE. 
Les systèmes de valeurs sont une chose personnelle et ne devraient pas être enseignés. 
AB Il n'y a pas le temps pour traiter des valeurs dans L'EE. 
Il existe des contraintes administratives qui rendent l'interdisciplinarité difficile. 
Tab 28 : les principaux arguments s’opposant à une mise en place d'enseignements d'EE prenant en 
compte les systèmes de valeur 
 
Si les formateurs se disent pour la plupart sensibles aux problèmes environnementaux, il apparaît 
pour eux difficile d'améliorer la formation initiale en EE des enseignants de SVT (Tab 28). 
L'argument le plus utilisé est l'idée qu'il faut uniquement préparer les étudiants aux concours de 
recrutement de l'enseignement secondaire et non pas à leurs futurs enseignements. Il s'agit d'une 
logique institutionnelle implacable particulièrement développée par MS ; elle est relativisée par PH 
qui explique que les programmes des concours sont faits en fonction des programmes du 
secondaire, et qu'il existe donc une cohérence entre les programmes de formation des enseignants et 
les programmes du secondaire qu'il illustre par plusieurs contre-exemples. Par ce mécanisme, il 
légitime la logique qui aboutit à calquer la formation des enseignants uniquement sur les contenus 
des concours. 
 
Ensuite viennent les arguments du manque de temps lors de la formation et de la formation des 
formateurs d'enseignants. 
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L'idée que les systèmes de valeurs sont partie de l'EE et qu'il serait nécessaire de les prendre en 
compte dans la formation des enseignants de SVT, n'est pas partagée par l'ensemble des formateurs 
dont certains estiment que les systèmes de valeurs de doivent en aucun cas sortir de la sphère 
personnelle des personnes. Cette conception va parfois de pair avec une volonté de restreindre L'EE 
à une transmission de connaissances scientifiques.  
 
5.6.1.2 Deux types d’enseignants, deux types de discours 
 
Le tableau 28 reflète un clivage entre CG et AB d’un côté et FG, GA, PH, MS et RB de l’autre. 
Pour CG et AB, le principal problème vient du manque de temps de formation. De plus, leurs 
discours insistent beaucoup sur la pratique d’enseignement, la pédagogie et la didactique. 
Les autres formateurs argumentent plus volontiers sur le fait que l’EE n’est pas au programme du 
supérieur. Leurs discours lors des entretiens ne contiennent (à l’exception de PH) rien sur la 
didactique ni la pédagogie. Ils mettent plutôt en avant les programmes et les compétences 
scientifiques de formateurs 
CG et AB sont des formateurs IUFM, ils ne sont pas enseignants-chercheurs et interviennent lors de 
l’année de préparation aux concours mais surtout lors de l’année de stage. Ils ont comme objectif de 
former des enseignants et s’adressent à des futurs collègues. 
FG, GA, PH, MS et RB sont des enseignants-chercheurs de l’université. Leurs enseignements 
prennent place avant les concours (en licence, maîtrise ou première année d’IUFM). L’objectif y est 
souvent (surtout pour MS) de permettre aux étudiants de réussir les concours. 
 
5.6.1.3 Les différentes valeurs sur la nature et l'environnement des formateurs 
 
Pour FG, les concepts de respect et de responsabilité sont importants en général mais leurs liens 
avec l'environnement n'existent pas dans sa conception de son rôle professionnel de formateur 
d'enseignants. Pour FG, a priori, l'environnement et la nature sont deux domaines superposables. 
Pourtant, quand par une question, on demande implicitement de faire ressortir les différences qui 
existent entre les deux, la distinction première à apparaître est liée à l'action de l'homme. À la 
différence de l'environnement, la nature est "quelque chose de tout à fait vierge de l'action de 
l'homme". Pour FG, des endroits naturels existent mais ils ne sont plus très nombreux et ils sont 
cachés. 
 
Pour MS, l'environnement est avant tout local, il évoque ce qui entoure en général et des actions de 
défense de l'environnement à l'échelle locale. La nature est pour MS, constituée par deux 
dimensions paradoxales : la nature sauvage, excluant l'homme, et la nature vie, excluant les 
minéraux. MS évoque la dimension anthropocentrée de la nature pour la rejeter comme n'étant pas 
naturelle. 
 
Pour AB, la nature est vierge d'humanisation, elle exclut l'homme. Or, comme il n'existe pas de tels 
endroits sur terre, elle n'existe pas réellement, elle se limite à un rôle symbolique et mythique. Pour 
souligner cette non-existence de la nature il serait préférable de ne pas utiliser le terme de nature 
(car "rien n'est naturel"). Plus tard dans l'entretien, elle évoquera la nature comme reliée à la vie 
(avec la biodiversité) puis à la culture (car elle est aussi géologue). Le terme d'environnement pose 
également problème pour AB car elle connaît sa polysémie et devine que tous les étudiants n'en 
possèdent pas les mêmes conceptions. AB cite l'environnement entourage, l'environnement naturel 
et l'environnement problème. 
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Pour GC, l'environnement est plus global que la nature. La nature dont il parle est la nature vie, il la 
restreint dans ce discours aux animaux et végétaux. Il y inclut donc l'homme. Pour GC, 
l'environnement est par définition relié aux valeurs et aux actions d'amélioration et de détérioration.  
 
PH présente une vision scientifique de la nature comme de l'environnement. Pour PH, les deux sont 
très proches mais ces termes sont désuets en sciences car aujourd'hui la science est ultra spécialisée. 
Pour PH, l'écologie est la discipline qui représente le mieux l'étude de la nature et la biochimie, le 
moins parmi les SVT. 
 
L'environnement est pour GA, ce qui l'entoure. Il s'agit d'un environnement proche, attaché à des 
valeurs négatives, et qui est très différent de la nature où l'on va se ressourcer. La nature est 
idyllique, liée à l'idée de liberté, de beauté à contempler. 
 
L'environnement auquel fait référence RB est l'environnement local, défini par ce qui entoure RB, 
le sol, l'air, les autres individus. La nature pour RB se définit par l'absence d'humains mais, cette 
absence est relative, il s'agit d'une question de densité de population. RB pense que si cette densité 
est faible, les hommes n'ont pas pu altérer le paysage, il est alors naturel. Le mythe de la nature 
vierge absolue est ici décliné dans une version relativiste. 
 
5.6.1.3.1 Une nature avec ou sans homme  
 
Pour la plupart des formateurs interrogés, la nature est vierge et sauvage, elle se définit par 
l’absence d’humains (FG, MS et GA). Cette conception de la nature vierge peut être restreinte à une 
dimension symbolique (AB) ou relative (un endroit où il y a moins d’humains pour RB) pour ceux 
qui pensent  qu’il n’existe plus d’endroits vierges des effets de l’humanisation.  
Pour certains comme GC, la nature ne s’oppose pas l’homme qui en fait partie.  
 
5.6.1.3.2 Une nature vie  
 
L’idée de rattacher la nature à la présence de vie non humaine se retrouve chez trois des formateurs 
interrogés (MS, AB, GC). Cette conception se superpose parfois à une définition de la nature 
comme « absence d’humains ». Pour les personnes ayant une conception de la nature vie, la nature 
sera définie comme l’endroit où il y a beaucoup d’animaux et de plantes, le jardin public en est un 
bon exemple : il s’agit d’un lieu créé et entretenu par l’homme mais ou l’on pourra trouver des 
arbres, quelques oiseaux, des insectes… A l’inverse, la lune sera jugée comme un endroit bien peu 
naturel bien que l’homme en soit absent.  
 
5.6.1.3.3 Environnement local ou global 
 
L’environnement est avant tout local pour la plupart des formateurs interrogés (MS, GA, RB). Lors 
de l’entretien, ils ont d’abord pensé l’environnement comme ce qui entoure directement l’individu. 
GC accorde spontanément plus d’importance aux dimensions globales de l’environnement. 
 
5.6.2 La formation des futurs enseignants 
 
5.6.2.1 La formation en EE avant les concours 
 
La formation des futurs enseignants de SVT est, à l'instar des programmes des concours, centrée sur 
les connaissances scientifiques. Les programmes de licence, maîtrise et première année d'IUFM ont 
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comme objectif de transmettre un maximum de savoirs nécessaires à la réussite des étudiants au 
CAPES et à l'agrégation. L'EE n'est donc pas présente de manière formelle pendant ces trois années 
universitaires.  
 
Cependant, la plupart des formateurs annonce, quand on les interroge sur l'EE, être sensibles 
personnellement aux problèmes environnementaux. Ils se retrouvent alors en tant que formateur 
confronté à un paradoxe : former des enseignants à enseigner dans le secondaire la SVT et donc 
l'EE tout en respectant le cadre de leurs disciplines et le programme défini qui exclut l'EE. En écho 
à ce paradoxe, il est possible d'observer dans leurs discours une "double casquette" : celle du 
formateur qui défend l'enseignement strict en terme de connaissances scientifiques théoriques de sa 
discipline et celle du citoyen qui prône une présence accrue de l'EE dans la formation des 
enseignants. Se rajoute parfois une "troisième casquette" qui est celle du responsable universitaire, 
responsable de la licence ou de la maîtrise mais aussi des programmes de cette formation et parfois 
d'une discipline au sein de l'université. Le discours lié à cette fonction consiste à défendre 
l'enseignement comme il est réalisé ou l'importance d'une matière dans la formation des 
enseignants. 
Face à ce paradoxe, plusieurs attitudes sont possibles :  
 
• Nier la possibilité d'un enseignement centré sur l'EE pour des raisons (valides) de respect des 
programmes, de compétence des formateurs ou de temps d'enseignement. 
• Reporter la responsabilité de la formation à l'EE sur d'autres enseignements existants ou pas, ou 
prétendre que la formation dans ce domaine doit rester une préoccupation personnelle que les 
enseignants du secondaire sont libres d'acquérir pendant leurs temps libres. 
• Assurer l'enseignement tel qu'il est prévu en essayant de parler de l'EE lors de digressions ou 
d'intercours. 
 
5.6.2.2 Les concours de CAPES et d'Agrégation et la formation initiale des 
enseignants de SVT 
 
Les formateurs rendent souvent impossible la formation en EE en mettant en avant l'argument qu'ils 
préparent aux concours de CAPES et d'agrégation et qu'ils calquent leurs enseignements sur les 
programmes de ces concours. L'analyse de ces programmes montre qu'ils ne sont pas centrés sur 
l'EE et que les valeurs n'y sont effectivement pas présentes explicitement à la différence des 
programmes du secondaire. Cependant, l'EE y occupe une place aussi bien dans les programmes de 
biologie que de géologie. À l'instar de l'ensemble des concepts présents dans ces programmes, l'EE 
n'est pas détaillée au-delà de termes comme "la protection de l'environnement". En conclusion, la 
place de L'EE dans ces programmes des concours reste minorée par les formateurs sans doute pour 
des raisons historiques (les sujets qui tombent aux concours) ou de compétence en EE (leurs 
compétences, ou leur absence de volonté de prendre en charge ces dimensions).  
 
5.6.2.3 La formation en EE après les concours 
 
Après le concours, la formation en EE des futurs enseignants de SVT existe à l’IUFM par 
l'intermédiaire de deux modules dont l'un est obligatoire pour tous les enseignants de SVT : une 
visite d'une journée dans une ferme pédagogique le dernier jour de l'année. Cette formation est 
centrée sur l'action et à pour objectif de montrer ce qu'est une ferme pédagogique et ce qu'on peut y 
faire. Les valeurs explicitement présentes dans les programmes du secondaire n'y sont pas débattues 
(par faute de temps selon AB). 
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5.6.3 Rapide comparaison des programmes de formation des futurs 
enseignants et des programmes du secondaire 
 
Si l'EE est explicitement présente dans les programmes du secondaire, elle est absente des 
programmes de formation universitaire des enseignants en tant que discipline ou d'interdiscipline, 
jusqu’aux concours.  
 
Du local au global, de la responsabilité comme "contenu" à l'absence du terme dans un programme, 
la conception de l'environnement présente dans les programmes du secondaire reste 
anthropocentrée, elle varie grandement d'un programme à l'autre. Les formateurs n'ont pas non plus 
la même conception de l'environnement et s'il reste pour la plupart local, il peut être global comme 
pour GC. Il se définit cependant pour la plupart par l'absence d'humains, mais peut être plus lié à la 
nature vie comme pour MS. 
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6 Présentation de l’analyse du questionnaire 
6.1 Présentation du questionnaire 
 
Le questionnaire se présente comme un ensemble de quatre feuilles agrafées et imprimées en recto 
uniquement afin de laisser un espace vierge en verso suffisant pour répondre à certaines questions 
comme la question 11. L'objectif du questionnaire est de traduire sur des situations concrètes 
précises, les contenus théoriques dégagés par le travail bibliographique précédent. De façon plus 
précise, chaque question veut provoquer un choix qui permettra de situer la réponse sur un des axes 
qui ont émergé de notre approche épistémologique préalable. 
L'analyse a priori qui suit précise ce type d'attente, question par question. 
 
Cette exigence de mettre la personne interrogée dans des situations concrètes connues a cependant 
un revers : un exemple peut être inapproprié à certains pays. Ainsi, une reformulation a été 
nécessaire pour adapter ces questions à d'autres contextes culturels, lorsque ce questionnaire a été 
traduit pour être administré dans d'autres pays. 
Par exemple, dans la question 4, la forêt de Brocéliande n'a pas été nommée pour les questionnaires 
qui ne s'adressaient pas à des échantillons français. Ces recontextualisations seront signalées 
question par question. 
 
6.2 Présentation des échantillons 
 
L'échantillon complet est constitué de 315 personnes interrogées ; deux questionnaires (n°187 et 
N°309) ont été considérés comme non-réponse globale. Les 313 questionnaires restants se 
subdivisent en 6 sub-échantillons, selon leurs nationalités et leurs formations initiales (voir Tab. 
29). 
Sigle Discipline Pays Effectif Pourcentage 
de femmes 
BF Biologie 
géologie 
France 55 62 
HF Histoire 
Géographie 
France 55 60 
BP Biologie Portugal 50 74 
HP Histoire Portugal 30 73 
BA Biologie + 
une autre 
discipline 
Allemagne 86 95 
HA Histoire + 
une autre 
discipline 
Allemagne 37 78 
Tab 29 : Caractéristiques des différents échantillons 
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Age des différents échantillons (%)
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26 à 35 ans
moins de 26 ans
 
Fig.8 : Age des futurs enseignants par échantillon (%) 
 
Les échantillons interrogés ne suivent pas des distributions statistiquement différentes (Khi2 =7) 
pour un seuil de risque à 5% de 11 en regroupant les classes 2 et 3. Ils sont représentés par plus de 
80% de personnes de moins de 26 ans (Fig. 8). Seul l'échantillon d'historiens français présente 
quelques personnes de plus de 35 ans. 
 
L'ensemble des différents échantillons est pour les 3/4, constitué de personnes de sexe féminin. Les 
échantillons allemands sont les plus féminins (95% pour les biologistes), les échantillons portugais 
sont pour 70% de sexe féminin, et les français, plus proche de la parité, sont constitués de 40% 
d'hommes. 
 
Deux types d'enseignants intervenant dans le secondaire en EE ont été choisis ; il s'agit 
d'enseignants de biologie/géologie et d'histoire/géographie. L'objectif étant d'estimer les 
conceptions sur la nature et l'environnement des étudiants dans ces disciplines à la fin de leurs 
formations initiales, les questionnaires ont été remplis par des étudiants en première année d'IUFM 
en 2001 et 2002 pour les biologistes et en 2003 pour les historiens/géographes. Au Portugal et en 
Allemagne, où les disciplines d'enseignement du secondaire ne sont pas appariées de la même 
façon, nous nous sommes intéressés à des étudiants se destinant à l'enseignement de la biologie et 
de l'histoire (université de Minho et Seminarschule de Bavière (Paedagogische Hochschule)) en 
2002 pour les échantillon portugais et 2003 pour les échantillons allemands. 
 
L'échantillon total est composé par 313 étudiants qui ont répondu au questionnaire dans un contexte 
précis. Les questionnaires ont été distribués et remplis à l'occasion d'une de leurs formations, soit à 
l'université soit dans un institut de formation des maîtres, en début ou en fin de cours et avec 
l'accord des enseignants. Les étudiants ont disposé de 25 à 30 minutes pour répondre anonymement 
au questionnaire. 
 
L'échantillon est composé de biologistes et d'historiens car ce sont, en France, ces deux matières 
enseignées dans le secondaire sont les plus en lien avec l'EE. Cette étude s'intéresse cependant 
particulièrement à la formation des enseignants de Sciences de la Vie et de la Terre. Cependant, 
comme nous l'avons montré dans la première partie de cette thèse, dans les programmes de SVT, il 
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est souvent rappelé que l'EE peut être traitée en partenariat avec l'éducation civique assurée dans la 
plupart des cas par l'enseignant d'histoire/géographie. L'enseignement de géographie correspond 
aussi à des questions environnementales telles que l'aménagement du territoire,… Ses dimensions 
humaines et sociales complètent les dimensions plus naturalistes de la géologie et de l'écologie. Les 
consignes curriculaires sur l'EE insistent toujours, nous l'avons vu, sur l'interdisciplinarité du champ 
de l'Environnement. Il est donc pertinent de se demander si les futurs enseignants de SVT et 
d'histoire/géographie présentent les mêmes conceptions de l'environnement.  
Les 55 étudiants biologistes français étaient en préparation CAPES ou agrégation à l'Université 
Claude Bernard Lyon 1 ou à l'IUFM de Lyon en 2000-2001 et en 2001-2002. Les 55 
historiens/géographes interrogés étaient en préparation CAPES (IUFM première année) à l'IUFM de 
Lyon ou de Montpellier en 2002-2003. 
 
Une des hypothèses que nous désirons tester est l'impact culturel sur les conceptions de 
l'environnement des futurs enseignants du secondaire. Nous avons donc choisi des étudiants 
allemands (Paedagogische Hochschule (PHL), Ludwigsburg) se destinant à l'enseignement en 2002-
2003 tant en biologie pour 86 d'entre eux qu'en Histoire pour 37 d'entre eux ; ainsi que des étudiants 
portugais (Instituto de Estudos da Criança / Institute for Child Studies, Universidade do Minho) 
dont 50 biologistes et 30 historiens ou géographes. 
 
6.3 Les différents types d'analyses 
 
Le questionnaire a été rempli anonymement en salle d'enseignement et dans un temps limité à 30 
minutes. L'ensemble de l'échantillon sera analysé, dans un premier temps, par comptage direct puis 
dans un deuxième temps par analyse des correspondances multiples (ACM) pour l'ensemble des 
questions puis séparément pour les différenciateurs d'Osgood.  
 
L'analyse simple du questionnaire reprend chacune des questions et compare les pourcentages de 
réponses observés pour chaque échantillon. Des tests de Khi 2 systématiques permettent d'appuyer 
les conclusions sur des résultats statistiques. 
 
Des analyses par ACM permettant d'intégrer des résultats issus de profils individuels seront ensuite 
présentées afin de mettre en évidence différentes tendances de conceptions sur l'environnement 
présentes chez les futurs enseignants. 
Dans un premier temps, deux analyses par ACM seront effectuées sur l'échantillon de biologistes 
français, afin de mettre en évidence les différentes conceptions présentes dans cet échantillon. La 
première prend en compte l'ensemble des questions sauf la question 12 (différenciateur d'Osgood) 
qui est l'objet de la deuxième ACM. 
Par l'intermédiaire de deux autres ACM portant sur les 6 échantillons réunis, nous comparerons 
l'échantillon de biologistes français à des futurs enseignants d'autres nationalités et d'autres 
disciplines (Histoire géographie). 
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6.4 Analyse a priori 
 
6.4.1 Questions 1 et 2 
 
1 Qu'évoque pour vous la nature ? Donnez une liste de mots. 
- - - 
- - - 
- - - 
2 Qu'évoque pour vous l'environnement ? Donnez une liste de mots. 
- - - 
- - - 
- - - 
 
En utilisant plusieurs techniques, dont celle de la bardane ("burr model", Schaeffer 1979), à partir 
du terme environnement, Clement (1996b) a montré que la nature est considérée par des 
enseignants scientifiques comme une des facettes de l'environnement, avec ses différentes 
composantes (flore, faune, paysages, etc). Les autres facettes, plus spécifiques à la notion 
d'environnement, sont relatives aux problèmes de pollution et de protection, ainsi qu'aux 
environnements familiers (chez soi, au travail, en ville, etc). 
 
Les futurs enseignants qui seront chargés de l'Education à l'Environnement font-il cette différence ? 
Les questions 1 et 2 reprennent une technique classique d'association de mots qui ne diffère guère 
de la technique de la bardane (Schaeffer 1979, Clement 1996). La catégorisation des termes 
associés s'effectue classiquement de façon manuelle, mais elle peut aussi être automatisée par 
l'utilisation de logiciels d'analyse lexico-sémantique comme "Alceste" (Reinert 1986 et 1993) 
comme viennent de le démontrer H. Rouré et P. Clément sur le terme cerveau à partir d'échantillons 
tunisiens et français (travail en cours de publication). Ceci nécessite cependant d'une part des 
échantillons importants (ce qui est le cas ici) et d'autre part une traduction préalable des réponses 
des Allemands et des Portugais : traduction particulièrement soignée pour ce type d'approche à 
point de départ lexical. Cette traduction n'a pas été réalisée dans le temps imparti pour cette thèse et 
l'analyse des résultats de ces deux questions a été reportée à une date ultérieure. 
Le problème de la distinction entre Nature et Environnement sera cependant approfondi dans la 
présente thèse avec la question 13. 
6.4.2 Question 3 
 
Cochez une (et une seule) case par ligne. 
 
 Tout à 
fait 
d'accord 
Plutôt 
d'accord 
Plutôt 
pas 
d'accord 
Pas du 
tout 
d'accord 
 
Justifiez votre choix 
L’homme a le pouvoir 
de perturber 
définitivement la nature 
     
La nature peut se 
rétablir d’elle-même 
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Maresca et Hébel (1999) ont posé ces deux mêmes questions à un échantillon représentatif de près 
de 5000 français qui ont répondu comme le montre le tableau 30. 
 
 Tout à 
fait 
d'accord 
Plutôt 
d'accord 
Plutôt 
pas 
d'accord 
Pas du 
tout 
d'accord 
Non-
réponse 
L’homme a le pouvoir de perturber 
définitivement la nature 67,3 % 19,4 % 7,9 %  4,9 % 0,6 % 
La nature peut se rétablir d’elle-
même 12,4 % 23,3 % 40,5 % 22,2 % 1,7 % 
Tab. 30 : Réponses de l'échantillon de Maresca et Hébel 
 
Alors que ces questions peuvent paraître antagonistes, leurs réponses ne sont pas symétriques. Les 
futurs enseignants de biologie dont la relation à la nature s'appuie aussi sur une formation 
scientifique, auront-ils des réponses significativement différentes ? 
 
Par son activité, l'homme a la capacité d'entraîner des extinctions d'espèces y compris la sienne 
vraisemblablement. Ceci peut être pris comme une perturbation définitive de l'état de Nature car la 
probabilité qu'une nouvelle espèce en tous points semblable à une espèce disparue apparaisse est 
inexistante (nous ne disposons, en tout cas, d'aucun exemple connu). 
La perturbation "définitive" peut aussi être suggérée par les aménagements humains du territoire : 
déforestation, urbanisation, canaux et déviation de cours d'eau, routes et autres "bétonnages"… 
L'ambiguïté vient de la perception du terme "définitif" qui peut être envisagé à l'échelle d'une vie 
humaine, de l'histoire de l'humanité, ou de temps géologiques plus longs. 
 
Cette perturbation peut aussi, sinon surtout, traduire des angoisses liées à des questions très 
actuelles de menaces sur la biosphère : changements climatiques, désertification, atteinte de la 
couche d'ozone etc. 
 
La partie droite du tableau ("justifier votre choix") a été prévue pour pouvoir trancher entre ces 
différentes interprétations possibles d'une "perturbation définitive". 
 
Si la première question met en opposition implicite l'homme et la Nature, la deuxième est centrée 
sur sa force. "La nature peut" suggère que rien n'est impossible pour elle, quelles que soient les 
perturbations qui viennent d'être évoquées. "La nature peut se rétablir d'elle-même" : la force est 
dans le "elle-même", qui demeure plus forte que toutes les actions humaines perturbatrices. La 
question apparaît comme une alternative à la précédente dans le sens où les perturbations humaines 
ne sont pas ici considérées comme définitives. Des "non" à la question précédente combinés aux 
"oui" à celle-ci, témoigneraient donc de cette foi en la Nature forte, sauvage, qui finira toujours par 
gagner, qui domine plus l'homme que l'homme ne la domine. Et inversement pour les réponses 
"oui" puis "non", l'homme a le pouvoir sur la nature. 
 
Le terme "rétablir" introduit aussi une conception plus fixiste qu'évolutionniste. Avec une 
permanence de l'ordre de la nature qui s'impose au-delà des perturbations humaines pour se 
maintenir dans sa stabilité, ce qui renforce ce système de valeurs qui (sur)valorise la force de la 
nature, de la vie. 
A priori, pour un biologiste, le vivant n'est jamais stable, mais participe toujours à des dynamiques 
irréversibles (Clément 1984). Fragilité et force de la vie sont plus complémentaires 
qu'incompatibles. Des réponses mitigées sont donc attendues mais les réponses catégoriques seront 
plus informatives sur les valeurs implicites de certains enseignants. 
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6.4.3 Question 4 
 
Pour chacune des paires de propositions suivantes, choisissez-en une (et une seule) : celle avec 
laquelle vous êtes le plus d'accord :  
 
4.1 Toutes les espèces végétales actuelles doivent être sauvegardées :  
   ! parce qu'elles peuvent permettre de découvrir des nouveaux  médicaments  
   ! parce que chaque espèce a le droit d'exister  
4.2 Il faut lutter contre la disparition des haies dans nos campagnes : 
   ! pour protéger les cultures des vents dominants 
   ! pour que de nombreux oiseaux y nichent 
4.3 Protégeons nos forêts des incendies criminels :  
   ! pour éviter des catastrophes économiques 
   ! pour éviter la mort de nombreux animaux et végétaux 
4.4 Il ne faut pas raser la forêt de Brocéliande pour construire un aéroport :  
   ! pour sauvegarder la faune et la flore 
   ! pour conserver le patrimoine culturel lié à la légende du roi Arthur 
4.5 Un élevage intensif de porcs s’installe près de chez vous, vous vous y opposez à cause :  
   ! des odeurs insupportables 
   ! de la menace sur la nappe phréatique 
 
Les positions écocentrée et anthropocentrée sont ici en opposition. Les alternatives possibles ont été 
choisies à cette fin. Elles n'ont jamais eu la prétention d'exprimer l'ensemble des alternatives 
possibles, ni même les principales.  Elles placent juste les personnes questionnées devant un choix, 
comme les jeux qui sont souvent proposés par des magazines grand public pour caractériser la 
personnalité de chacun. Il est donc probable que les enseignants interrogés acceptent cette règle du 
jeu qui leur est familière. 
 
La question 4.1 porte, sans la nommer, sur la biodiversité et les différentes finalités de sa 
conservation (Barbault 1994), avec une proposition anthropocentrée à la recherche prioritaire de 
bénéfices humains à une autre, plus écocentrée, qui présente les différentes espèces comme finalité 
 
La question 4.2 oppose une défense des oiseaux, position implicitement écocentrée de protection de 
la biodiversité, à une finalité agricole à laquelle les enseignants interrogés seront ou non sensibles. 
Il s'agit là encore de dosage, de tendance, les deux propositions n'étant pas incompatibles. 
 
La question 4.3 est elle aussi simplificatrice pour proposer une nouvelle opposition entre position 
éco et anthropocentrée. De fait, la question des incendies de forêt est beaucoup plus complexe. Dans 
les forêts australiennes, certaines espèces ne peuvent germer qu'après un incendie. La mort 
immédiate d'animaux et de végétaux n'est pas synonyme de diminution de la biodiversité, au 
contraire même parfois. La question économique des forêts est elle même complexe mais là encore, 
il s'agit de simplifier pour faire émerger des tendances. 
 
La question sur la forêt de Brocéliande (4.4) offre une alternative entre la conservation d'un 
patrimoine culturel ou naturel et devrait donc aussi bien fonctionner pour identifier des tendances 
anthropocentrées et écocentrées dans le champ même de la conservation. Cet exemple est cependant 
très franco français, il a été recontextualisé dans tous les autres pays où ce questionnaire a été 
utilisé. Par exemple, cette question a été reformulée ainsi : 
Au Portugal : "Nao se deve arrasar o pinhal de Leiria par ai construir o novo aeroporto 
 Para salvaguardar a fauna e flora 
 Para conservar o patrimonio cultural ligado à historia do Rei D Dinis. 
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En Allemagne : Wäldes dürfen nicht zum Zweck eines Flughafendaus abgeholzt werden 
 Um di Fauna und Flora zu schützen 
 Um unsere Kulturlandschaft zu bewahren 
 
L'opposition 4.5 porte sur une dégradation de l'environnement qui diminue la qualité de vie des 
humains. Dans un cas, l'atteinte est immédiate et très évidente (l'odeur), dans l'autre elle est une 
menace à plus long terme, non directement visible, mais potentiellement plus grave (la nappe 
phréatique). La deuxième est caractéristique des positions écocentrées, la première est plus 
anthropocentrée voire égocentrée. 
 
Toute réponse étant contextuelle, il serait insatisfaisant d'essayer de catégoriser les futurs 
enseignants comme étant toujours éco- ou anthropocentrés. Ces 5 sous-questions présentent des 
réponses typiquement anthropocentrées et écocentrées dans 5 contextes différents. Pour chaque 
personne, le nombre de réponses écocentrées sera comptabilisé afin de pouvoir la situer sur une 
échelle subjective et contextuelle opposant un pôle écocentré à un pôle anthropocentré. 
 
6.4.4 Question 5 
 
Classer ces trois photographies : en n°1 choisissez celle qui correspond le mieux à votre idée de 
nature et en n°3 celle qui y correspond le moins bien. Mettez les numéros 1 à 3 dans les cercles. 
             
          
Indiquez avec seulement 1 
ou 2 termes quel aspect de la 
nature illustre chacune de ces 
trois photos. 
 
- A 
 
 
- B 
 
 
- C 
 
A 
 
B 
 
C 
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Ces trois images ont été choisies pour correspondre à trois idées présentes dans le concept de 
Nature : la Nature vie pour la première, la Nature sauvage pour la seconde et la Nature aménagée 
pour la troisième. 
La Nature vie est ici représentée par une personne âgée tenant dans bras un nourrisson symbolisant 
la succession des générations. 
La nature sauvage est ici représentée par un oiseau migrateur, la cigogne, symbolisant la liberté, 
l'instinct migrateur, la succession des saisons et l'arrivée du printemps où la nature éclate de vie et 
de fleurs. 
La nature aménagée est ici représentée par un troupeau de moutons d'élevage dans une prairie avec 
un fond de montagnes arides. Ces moutons sont l'image d'une nature maîtrisée et civilisée par 
l'homme, aussi aride soit elle : animaux domestiqués par l'homme contrairement à l'animal sauvage 
symbolisé par la cigogne. 
 
Il est demandé de numéroter les images et d'indiquer par 1 ou 2 termes quels aspects de la nature 
elle illustre. Ces précisions seront utilisées comme vérification de la cohérence entre l'idée de nature 
postulée pour chaque image et l'idée de nature de chaque personne interrogée. 
 
6.4.5 Question 6 
 
Une rivière déborde et emporte un vieux pont romain. Que faudrait-il faire ? 
 
 Si vous pouvez choisir 1 
seule solution, laquelle 
préférez-vous ?  
Cochez 1seule case 
Si vous pouvez choisir 2 
solutions, lesquelles préférez-
vous ? 
Cochez 2 cases 
1 : Restaurer le pont au même 
endroit, dans le même style 
mais en plus solide 
  
2 : Creuser le lit de la rivière 
sous le pont 
  
3 : Construire un barrage en 
amont 
  
4 : Mieux bétonner les berges 
en amont 
  
5 : Reconstituer les zones 
humides que traverse la rivière 
en amont 
  
6 : Ne rien faire ici (où il y aura 
toujours des crues) et 
construire un autre pont à un 
endroit moins risqué 
  
Expliquez votre choix : 
 
Face à un problème environnemental, chacun peut choisir d'adopter une position inactive ou passive 
("ne rien faire …") ancrée dans la conception d'une nature dont l'homme doit reconnaître et 
respecter la force, ou choisir une position plus interventionniste. Dans ce cas, deux conceptions 
peuvent influencer l'action choisie :  
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Notre culture judéo-chrétienne assimile souvent la nature originelle à l'Eden de la génèse, que 
l'Homme, pêcheur n'a su ensuite que progressivement dégrader. Nous avons vu, dans la partie 
théorique le poids persistant de ce mythe de la virginité de la nature, dont une autre version est la 
dégradation croissante de la nature par l'homme, les équilibres antérieurs étant alors considérés 
comme plus naturels que les situations actuelles. Une conception fortement imprégnée par ce mythe 
implique une volonté de revenir à l'équilibre précédent et se retrouve contextualisée ici dans un 
exemple inspiré du drame de Vaison la Romaine par les réponses 1 "restaurer…" et 5 
"reconstituer…" 
 
Il y a dans ces positions (1 et 5), un profond respect des "savoirs traditionnels" des anciens, qui 
connaissaient et respectaient plus la nature que nous. 
• En acceptant les zones marécageuses humides dont on théorise mieux aujourd'hui la fonction 
régulatrice du débit d'un cours d'eau, et dont on suppose qu'il s'agissait d'un savoir empirique 
ancestral  
• En constatant que l'architecture antique romaine a défié les siècles plus que le feraient les 
constructions modernes, et en proposant de la respecter en la restaurant mais en plus solide 
encore (réponse 1). 
 
A l'inverse, les propositions 2 "creuser le lit…", 3 "construire un barrage…"et 4 "Mieux bétonner 
les berges" évoquent la recherche de nouveaux équilibres. 
 
Mais ces trois propositions interventionnistes et modernistes n'ont pas le même statut. Le choix 3 
est une version moderne de la fonction tampon/éponge des zones marécageuses en amont : il s'agit 
de mieux comprendre et moderniser ce qui régule le débit d'un cours d'eau à toute période de 
l'année. Le choix 2 est une intervention plus locale, visant à résoudre le seul problème du pont, mais 
sans tenter de modifier le débit de la rivière, ni de prévenir les crues. Le choix 3 est pire car la 
plupart des analyses converge pour dénoncer le bétonnage croissant des rives des cours d'eau 
comme une cause essentielle de l'intensité des crues. Cette intervention risquerait donc d'accroître le 
problème. 
 
6.4.6 Question 7 
 
Dans un parc naturel des Alpes, la population de bouquetins était jusqu'au siècle dernier régulée par 
leurs prédateurs. Aujourd'hui il n'y a plus de loups, la population de bouquetins a augmenté et 
commence à menacer les forêts et cultures. Face à cette situation, que faire ? 
 
 Si vous pouvez choisir 1 seule 
solution, laquelle préférez-vous ? 
Cochez 1seule case 
Si vous pouvez choisir 2 
solutions, lesquelles préférez-
vous ? 
Cochez 2 cases 
1 Ne rien faire, la population 
de bouquetins se régulera 
d'elle même. 
  
 
2 Réintroduire des loups 
 
  
3 Augmenter le nombre de 
bouquetins qui pourront être 
chassés 
  
Expliquez votre choix : 
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Ce nouveau contexte concerne le cas controversé et polémique de la réintroduction du loup et du 
statut de la chasse. 
 
La réponse 1 représente, comme la 6 de la question précédente, une position inactive que l'on peut 
interpréter comme s'appuyant sur une conception de nature forte. 
 
La réponse 2 propose de réintroduire le loup afin de mettre en œuvre la régulation d'une espèce 
animale par une autre. L'idée de dynamique des populations sous-jacente est reprise par de 
nombreux courants écologiques qui militent pour le retour du loup. Notons cependant que de 
nombreux éléments rentrent ici en jeu : les dimensions mythiques et symboliques du loup, la 
dangerosité (réelle ou supposée) de grands carnivores dans une nature consacrée aux loisirs, la 
surveillance des troupeaux ou les types d'indemnisations des agriculteurs. 
Malgré la complexité de cette question, il nous semble que cette réponse 2 peut être elle-aussi 
catégorisée comme écocentrée. Elle montre une volonté de retour à un équilibre préexistant tout en 
étant plus interventionniste que la réponse 1. 
 
La réponse 3 reprend l'idée interventionniste d'une régulation des populations animales mais par un 
autre prédateur : l'homme chasseur. Il s'agit du même type de mécanisme de régulation mais les 
angoisses liées aux loups sont remplacées par celles qui sont liées aux chasseurs. Cette solution 
répond de plus à une demande sociale de développer la chasse tout en la régulant (quota). Cette 
demande sociale n'ayant pas de valeur dans un système de pensée radicalement écocentré la réponse 
2 peut être perçue comme plus écocentrée voir biocentrée s'il s'agit d'une position contre toute 
chasse, tout "assassinat" d'animal. Enfin, les rapports entre la nature et la culture que peuvent 
représenter les coutumes liées à la chasse ont une dimension sociale qui peut avoir un impact sur la 
réponse. La réponse 3 est plus anthropocentrée mais paraît moins écologique (Benhammou 2003) 
 
Bien évidemment, il ne sera pas possible ici d'évaluer l'impact de chacune des dimensions évoquées 
ci-dessus, ce qui consisterait un travail à part entière. Notre objectif se restreint à estimer des 
tendances à partir des réponses à cette question. Ainsi, à travers 3 conceptions différentes d'actions, 
se basant toutes sur des connaissances implicites sur la dynamique des populations, mais mettant 
aussi en œuvre des systèmes de valeurs différents, deux axes théoriques sont principalement testés 
ici :avec homme - sans hommes et interventionnisme - passivité. 
 
6.4.7 Question 8 
 
L'éducation à l'environnement a plusieurs objectifs, classez-les en mettant le n° 1 à celui qui est le 
plus important pour vous, jusqu'au n°6 pour celui qui vous semble moins important que les autres. 
Ne pas mettre d'ex æquo:  
 ! Donner des connaissances 
 ! Développer des attitudes respectueuses de l’environnement 
 ! Rendre les gens capables de résoudre des problèmes environnementaux 
 ! Développer des actions de défense de l’environnement 
 ! Evaluer des actions de protection de l'environnement 
 ! Autres (précisez) : 
 
Les objectifs de l'éducation à l'environnement classique depuis la conférence de Tbilissi (1977) et 
proposés par Giordan et Souchon (1991), sont repris ici afin de voir comment les futurs enseignants 
les hiérarchisent. 
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6.4.8 Question 9 
 
L’éducation à l’environnement a t-elle des valeurs à promouvoir :  ! oui ! non  
   Si oui, nommez-en quelques-unes  : 
 
La question de savoir si les futurs enseignants d'éducation à l'environnement sont conscients de la 
présence de valeurs dans ce champ interdisciplinaire est cruciale. Combien de ces futurs enseignants 
seront tentés de réduire leurs enseignements à une transmission de connaissances scientifiques au 
sens strict ou transmettront des valeurs sans en être conscients ? 
 
6.4.9 Question 10 
 
Ces animaux éprouvent-ils des sentiments ? 
 
 chien ! oui ! non   escargot ! oui ! non 
 
 grenouille ! oui ! non  mouche  ! oui ! non 
 
 serpent ! oui ! non  singe ! oui ! non 
 
La notion de sentiment n'est pas simple à définir. Elle peut être facilement confondue avec la notion 
de sensation, de sensorialité, c'est à dire de perception sensorielle, de stimuli : les sens de 
l'exteroception, mais aussi la proprioception et l'interoception, par lesquels tout animal contrôle et 
régule sa physiologie et ses mouvements. Dans ce sens, tous les animaux cités, sont pourvus de 
mécanismes sensori-moteurs. 
Mais le terme de sentiment est bien différent. Il exprime une perception et une représentation de 
l'autre, cette dernière n'étant jusqu'à présent mise en évidence que chez certains animaux pourvus 
d'un cerveau qui permet cette performance (la notion de douleur semble aller de pair avec cette 
performance) : chez les mammifères, les oiseaux et les céphalopodes (Clément et al 1999). En 
l'occurrence, l'autre peut être réduit à un simple stimulus (auditif chez le poussin, olfactif chez la 
brebis, visuel chez les oies) comme l'ont montré les travaux des éthologistes depuis Lorenz avec la 
notion d'empreinte.  
A ce titre, des phénomènes d'empreintes ont été mis en évidence chez d'autres groupes d'animaux, 
comme les insectes et les éthologistes eux-mêmes n'arrivent pas à tracer des frontières claires entre 
les phénomènes d'attachement et d'empreinte, qui créent tous des mécanismes de dépendance. Ces 
questions complexes n'étant pas enseignées et étant peu (et souvent mal) médiatisées, chaque 
personne se forge une idée qui est moins influencée par les connaissances scientifiques que par ses 
propres valeurs projetées sur les autres animaux. 
• La position humaniste classique de Spinoza par exemple établie une rupture radicale entre les 
hommes et les animaux quels qu'ils soient : à ce titre, seuls les hommes pourraient éprouver des 
sentiments, qui seraient liés à des performances d'abstraction et de symbolisation dont ils 
seraient seuls capables.  
• A l'opposé, une position écocentrée et anthropomorphique projette sur tout animal l'ensemble 
des performances humaines, s'insurgeant contre les "souffrances" parfois infligées à des 
mouches ou des escargots. 
• Entre les deux, une position pathocentrée divise les animaux en deux catégories, selon qu'ils 
éprouvent ou non des douleurs et sentiments. Le clivage s'établit le plus souvent entre vertébrés 
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et invertébrés, ou entre endothermes et ectothermes. C'est ce dernier clivage qui a prévalu pour 
l'interdiction d'expériences ou dissections de mammifères ou d'oiseaux dans les TP scolaires. 
• Enfin, un autre clivage peut prévaloir, où seuls les singes partageraient avec l'Homme les 
privilèges des primates. 
Nous avons donc choisi le singe, un autre mammifère endotherme familier de surcroît : le chien ; 
deux autres vertébrés ectothermes (grenouille et serpent) et deux invertébrés (escargot et mouche). 
Ces choix permettent aussi d'éventuels clivages plus subtils au sein  de ces trois catégories 
d'animaux.  
 
6.4.10 Question 11 
 
Voici quelques-uns des éléments qui composent l'écosystème prairie. Disposez-les au verso de la 
page 2 et reliez-les par autant de flèches que possible. Attention, il est nécessaire d'indiquer la 
signification de chaque flèche en écrivant à côté d'elle un verbe ou une très courte phrase : 
 
SOLEIL, SOL, RENARDS, O2, LAPINS, HERBES, CO2, BACTÉRIES. 
 
La vision systémique des écosystèmes revêt une importance cruciale pour de nombreux auteurs 
écologues ou spécialistes de la didactique des sciences (Astofi et Drouin 1988, Giordan et Souchon 
1991, Frontier 1997, Lamiot 1997,…). Or, comme nous l'avons discuté dans la partie théorique, le 
concept linéaire de chaîne trophique a été abordé antérieurement au niveau de l'histoire des sciences 
comme au niveau du cursus des futurs enseignants. Ceux-ci vont-ils, dans le contexte de ce 
questionnaire privilégier une représentation cyclique à une représentation linéaire des écosystèmes ? 
 
La présence du mot "écosystème" (contenant "système") dans le libellé de la question incite a priori 
les personnes ayant entendu parler des théories de la complexité à les prendre en compte lors de 
leurs réponses. Nous nous attendons donc a priori à avoir des pourcentages de réponses de type 
cyclique assez élevés et cela surtout chez les biologistes. 
 
L'exemple choisi et surtout la liste des termes proposés induisent a priori la présence de trois thèmes 
de cycles : le premier étant le cycle de la matière, le second, en lien avec le premier étant le cycle 
respiration - photosynthèse et le troisième correspondant aux comportements animaux (construction 
de terriers par exemple), ainsi qu'à la communication inter-spécifique avec éventuellement des 
évocations de la dynamique des populations. 
Nous avions des représentations cycliques précises attendues pour les deux premiers (Fig. 9) et 
étions plus expectatifs vis à vis du troisième. 
 
Afin de faciliter l'analyse, nous avons décidé d'extraire les différents types de cycle du schéma 
demandé  
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Brinkman (2000) propose trois types de conceptions du cycle de la matière dont nous nous sommes 
fortement inspirés pour définir trois types de catégories de réponses dont les deux premières sont 
linéaires alors que la troisième est cyclique (fig. 10, 11 et 12). 
 
 
La première catégorie de réponses correspond à des chaînes trophiques linéaires avec la série 
classique enseignée à l'école primaire : producteur primaire, herbivore, carnivore. 
 
Bactéries 
 
Herbes 
 
Lapins 
 
 
 Renards 
 
C02 
 
02 
 
Soleil 
 
Bactérie
s 
 
Herbes 
 
Lapins 
 
 
 
Renards 
 
Sol 
 
Fig. 9 : Les deux premiers types de cycles 
attendus 
 
Herbes 
 
Lapins 
 
 
 
Renards 
 
Fig. 10 : Type de réponse 1 : chaîne trophique 
 
Bactéries 
 
Herbes 
 
Lapins 
 
 
 
Renards 
 
Fig. 11 : Type de réponse 2 : chaîne trophique avec dégradation 
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La deuxième catégorie de réponses correspond à des chaînes trophiques linéaires avec présence des 
dégradeurs (ici les bactéries). 
 
 
La troisième catégorie de réponses correspond à un cycle de la matière qui exclut cependant le 
carbone de la photosynthèse, qui va être abordé avec la respiration. 
 
Afin de pouvoir facilement les comparer, les catégories retenues pour les cycles respiration - 
photosynthèse sont pour les deux premières linéaires et pour la troisième cyclique (Fig. 13, 14, 15) 
 
La première catégorie de réponses ne fait pas apparaître de lien entre le CO2 et l'O2 . 
 
Bactéries 
 
Herbes 
 
Lapins 
 
 
 
Renards 
 
Sol 
 
Fig. 12 : Type de réponse 3 : Cycle de la matière 
 
Bactéries 
 
Herbes 
 
Lapins 
 
 
 Renards 
 
C02 
 
02 
 
Soleil 
 
Fig. 13 : Type de réponse 1 : O2 et CO2 ne sont pas reliés 
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La deuxième catégorie de réponses fait apparaître un lien linéaire entre le CO2 et l'O2 qui conduit à 
l'accumulation ou à la disparition de CO2 ou d'O2. La figure 14 est une illustration. 
 
 
 
La troisième catégorie de réponses correspond à une conception incluant la respiration et la 
photosynthèse dans un cycle qui ne conduit pas à l'accumulation ou à la disparition de CO2 ou d'O2. 
Cette catégorisation étant centrée sur la conception linéaire ou systémique plus que sur la validité 
scientifique des réponses, toutes les réponses de ce type seront placées dans cette catégorie et cela 
même s'il manque une ou plusieurs flèches par rapport à l'exemple de la figure 15. 
Bactéries 
 
Herbes 
 
Lapins 
 
 
 Renards 
 
C02 
 
02 
 
Soleil 
 
Fig. 14 : Type de réponse 2 : O2 et CO2 sont reliés de manière linéaire 
 
Fig. 15 : Type de réponse 3 : O2 et CO2 sont inclus dans un cycle 
 
Bactéries 
 
Herbes 
 
Lapins 
 
 
 Renards 
 
C02 
 
02 
 
Soleil 
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6.4.11 Question 12 
 
Cochez obligatoirement une case et une seule par ligne. Par exemple, si pour vous la nature est 
belle, placer la croix du côté de belle. 
 
  ENVIRONNEMENT      NATURE 
beau     laid  belle     laide 
à exploiter     à conserver  à exploiter     à conserver 
sauvage     artificiel  sauvage     artificielle 
inutile     utile  inutile     utile 
agréable     désagréable  agréable     désagréable 
effrayant     rassurant  effrayante     rassurante 
dévoilé     secret  dévoilée     secrète 
pur     impur  pure     impure 
fragile     robuste  fragile     robuste 
généreux     exigeant  généreuse     exigeante 
à préserver     à aménager  à préserver     à aménager 
faible     fort  faible     forte 
maîtrisable     non maîtrisable  maîtrisable     non maîtrisable 
subjectif     objectif  subjective     objective 
source de 
problème     
source de  
nourriture 
 source de 
problème     
source de 
nourriture 
masculin      féminin  masculine      féminine 
lointain     proche  lointaine     proche 
construit     donné  construite     donnée 
propre     sale  propre     sale 
avec homme     sans homme  avec homme     sans homme 
mystérieux     compréhensible  mystérieuse     compréhensible 
bon     mauvais  bonne     mauvaise 
ressource  
limitée     
ressource 
inépuisable 
 ressource 
 limitée     
ressource 
inépuisable 
 
La question 12 propose deux différenciateurs d'Osgood (Osgood et al 1957, Clément et al 1988) 
identiques (à l'exception du genre des adjectifs). Chaque différenciateur est formé de 23 paires 
d'adjectifs antonymes séparées par 5 cases. 
 
Il est demandé pour chaque opposition de cocher l'une de ces 5 cases suivant que l'on estime que le 
terme environnement ou nature se rapproche de l'un ou de l'autre des adjectifs antonymes. Lorsque 
ce choix n'apparaît pas possible, ou que les adjectifs antonymes ne semblent pas pertinents, la case 
médiane peut être cochée. 
 
Cette question, qui sera traitée séparément des autres, sera analysée de deux manières : 
• une analyse directe par échantillon montrant le pourcentage de réponses obtenu pour chaque 
case et pour chaque échantillon. 
• une analyse par ACM (analyse des correspondances multiples) prenant en compte les 23 paires 
d'adjectifs pour chaque personne. 
 
Ces 23 oppositions ont été choisies comme pouvant illustrer différentes conceptions de la nature ou 
de l'environnement. L'objectif de cette question est d'identifier pour chaque échantillon quels sont 
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adjectifs jugés pertinents pour caractériser les termes environnement et nature, et en déduire les 
significations sémantiques de ces deux termes. 
 
Les adjectifs choisis seront rapidement commentés dans l'ordre aléatoire finalement établi pour ce 
questionnaire. 
 
Beau - laid : L'aspect esthétique joue vraisemblablement un rôle dans la relation émotionnelle de 
chacun à la nature. C. & R. Larrère (1997) distinguent, parmi trois types de regards sur les 
paysages, les regards esthétiques et J Le Marec (1990) propose d'étudier l'idée d'une nature - pureté, 
beauté souillée par l'homme et la pollution. La nature serait alors plutôt belle alors que 
l'environnement étant relié à la pollution apparaîtrait comme laid. 
 
A exploiter - A conserver : L Sauvé (1997) propose parmi 6 principales conceptions 
complémentaires de l'environnement, "l'environnement ressource … à gérer" et l'environnement 
nature qu'il faut préserver. De façon plus générale, l'idée d'exploitation de la nature ou de 
l'environnement s'oppose souvent à celle de sa conservation : le patrimoine naturel est menacé par 
les exploitations agricoles ou industrielles. Une perspective durable consiste à dépasser cette 
opposition en assurant un développement (exploitation) tout en conservant le patrimoine pour les 
générations à venir. 
 
Sauvage - Artificiel : L'artéfact est ce qui est produit par l'homme alors que le sauvage renvoie à 
une nature primitive, initiale, antérieure aux modifications humaines civilisées. 
Notre hypothèse est que la nature sera plutôt du côté sauvage, et l'environnement du côté artificiel. 
Cependant, il est possible que la conception sur la nature varie d'une culture à l'autre, étant d'après 
Cans (1997) plus sauvage chez les germaniques, les scandinaves, et plus civilisée - artificielle dans 
la culture latine. 
 
Inutile - utile : La tradition culturelle anglo-saxonne (Cans 1997) base son rapport à 
l'environnement sur des principes utilitaires tels que des engagements dans des actions précises et 
utiles de défense de l'environnement.  
 
Agréable - désagréable : La relation personnelle à la nature est un des points essentiels de l'enquête 
de Maresca et Hébel (1999). L'actuel avènement de la nature - loisir peut faire apparaître la nature 
comme un espace de détente, de jeux reliée à une idée agréable alors que l'environnement - 
pollution peut induire des réponses plus proches du désagréable. Notons cependant que les 
environnements communautaire, nature, biosphère et milieu de vie de L sauvé (1997) sont plutôt 
rattachés à des valeurs positives. 
 
Effrayant - rassurant : La nature - émotion peut s'exprimer de différentes manières antagonistes. La 
nature sauvage peut être effrayante lorsqu'elle est forte, rassurante lorsqu'elle est paisible, 
l'environnement est terrifiant lorsqu'il évoque la pollution et souvent rassurant quand il s'agit de 
l'environnement quotidien. 
 
Dévoilé - secret : Les mythes de la connaissance sont à relier avec les conceptions de la nature. La 
boîte de Pandore de l’environnement a-t-elle été ouverte pour les futurs enseignants d'éducation à 
l'environnement ? A priori, la nature serait plus secrète et l'environnement plus maîtrisé et dévoilé 
mais les sciences de la nature "dévoilent" plus de connaissances que sur l'environnement rendu plus 
secret par sa complexité. 
 
Pur - impur : Si la nature est pensée sans Homme, la nature initiale et idéale peut être considérée 
comme pure, alors que l'environnement, nécessairement humain et plus ou moins pollué serait 
impur. 
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Robuste - Fragile : L'idée de Nature s'exprime souvent suivant l'opposition d'une Nature - Forte 
voire toute puissante représentée par exemple dans les journaux télévisés par les catastrophes 
naturelles (S de Cheveigné 2000), à une Nature faible, fragile souvent emblème des disparitions 
d'espèces. 
 
Généreux - Exigeant : l'idée d'une nature dieu, roi ou en tout cas personnifiée est très courante.  
Cette nature personne peut être généreuse et exigeante cependant, la question de savoir si elle paraît 
plus l'un que l'autre pour les échantillons qui nous intéressent renvoie plutôt à l'utilisation ou 
l'exploitation d'une nature généreuse et à la préservation ou la protection d'une nature exigeante. 
 
A préserver - A aménager : Il s'agit ici d'opposer deux conceptions sur la fragilité de la nature, plus 
préservatrice ou plus moderniste, ou encore d'opposer l'environnement Nature à l'environnement 
Milieu de vie de L. Sauvé (1997). 
 
Faible - Fort : Notre hypothèse a priori est que nous obtiendrons des réponses très proches de celles 
obtenues pour l'opposition Robuste - Fragile. C'est volontairement que plusieurs paires d'adjectifs 
renvoient aux mêmes conceptions, avec une redondance possible.  
 
Maîtrisable - Non maîtrisable : Une nature forte non maîtrisable doit être comprise et acceptée, une 
nature maîtrisable peut être aménagée, gérée ou protégée. Là encore, ces adjectifs peuvent 
différencier l'environnement de la nature. 
 
Subjectif - Objectif : La nature est très souvent subjectivée dans les médias et l'imaginaire collectif 
(dame nature…) alors que l'environnement, lorsqu'il se défini comme "ce qui entoure" aurait plus  
tendance à être objectivé. En revanche, les lois de la nature semblent plus objectives que celles sur 
l'environnement . Quelle conception l'emporte chez les futurs enseignants interrogés ? 
 
Source de problème - Source de nourriture : La comparaison est ici faite entre l'environnement 
problème et l'environnement ressource (Sauvé 1997). Ces adjectifs peuvent aussi opposer la nature 
source de nourriture à l'environnement source de problèmes.  
 
Masculin - Féminin : Le terme environnement est dans la langue française de genre masculin alors 
que la nature est de genre féminin. Il est donc attendu que l'environnement soit associé au terme 
masculin, la nature au terme féminin. 
 
Lointain - Proche : Dans les programmes de collège comme pour Maresca et Hébel (1999), 
l'environnement proche, cadre de vie est très différent de l'environnement global. Cette différence se 
retrouve au niveau des problèmes environnementaux, de leur gestion et également des liens affectifs 
tissés. 
 
Construit - Donné : Cette paire d'adjectifs pourrait a priori différencier la nature donnée, offerte, 
comme la vie de l'environnement construit par l'homme 
 
Propre - Sale : l'environnement étant souvent associé à des problèmes de pollution, il risque de plus 
évoquer la saleté que la nature a priori propre si elle est vierge. 
 
Avec homme - Sans homme : Notre hypothèse est que les réponses sur la nature vont varier avec 
différents systèmes de valeurs, tandis que celles sur l’environnement vont aller vers le pôle "avec 
homme". Pour certains, tout ce qui est vivant (un jardin ou même un arbre en centre ville) sera 
associé à nature, tandis que pour d’autres, la nature se définit par l’absence de toute trace humaine 
(voire même de vie : comme la surface de la lune) : la nature serait alors associée à "sans homme". 
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Mystérieux - Compréhensible : Cette opposition reprend dévoilé - secret. Il est attendu de la part de 
futurs enseignants qu'ils estiment l'environnement compréhensible. La nature, quant à elle, peut être 
considérée comme plus mystérieuse. 
 
Bon - mauvais : La plus simple des perspectives éthiques oppose le bien au mal, le bon au mauvais, 
le positif au négatif. Une nature déifiée peut être bonne ou mauvaise selon le système de valeurs 
sous-jacent mais notre hypothèse est que l'environnement sera plus lié à des adjectifs négatifs 
comme mauvais car dans nos cultures imprégnées de judéo-christianisme, la nature est plutôt 
initialement bonne (l'Eden). De plus, les valeurs hygiénistes actuelles (tourismes nature, …) 
renforcent cette tendance. 
 
Ressource limitée - Ressource inépuisable : Il s'agit ici d'opposer deux conceptions sur la nature 
(comme sur l'environnement) : soit l'utilisation (exploitation) illimitée (nature ressource 
inépuisable), soit une utilisation raisonnée, plus écologique pour un développement durable. 
 
Question 13 
 
Etes-vous d'accord avec les affirmations suivantes : 
 Les OGM sont contre-nature.  ! oui ! non  Expliquez votre choix : 
 
 L'Encéphalopathie spongiforme bovine (ESB) est un juste retour des choses : On a fait ce 
qu'il ne faut pas faire : donner à manger des farines animales à des herbivores.  ! oui ! non 
 Expliquez votre choix : 
 
L'idée de contre-nature est très ancienne, et déjà les grecs anciens (Aristote et Platon par exemple) 
qui décrivaient la nature comme un espace ordonné, présentaient ce qui ne suivait pas leur loi 
comme contre-nature. Très vite, l'argument "contre nature" a été utilisé pour justifier des 
philosophies et idéologies décrétées naturelles (hétérosexualité, sexisme, racisme, etc). Cet 
argument expriment en fait des systèmes de valeurs. De nos jours, l'argument de contre-nature a été 
repris pour les deux sujets d'actualité que sont les OGM et l'ESB. Cet argument n'est pas 
scientifique mais de l'ordre des valeurs, il implique une conception ordonnée d'une nature 
immuable, avec ses lois auxquelles l'homme doit se soumettre, comme s'il s'agissait d'ordres divins 
à ne pas transgresser. A cette valeur sacralisant les équilibres antérieurs, s'oppose la valeur du 
progrès qui bouscule ce qui existait, permettant à l'homme de voler, aller dans l'espace, etc, en 
s'encombrant peu "du respect" et de la protection ni de la conservation de ce qui précède. Il s'agit 
bien sur de deux pôles extrêmes qui sont séparés par de nombreuses positions intermédiaires. 
 
6.4.12 Question 14 
Etes-vous impliqué dans des actions de protection de l’environnement : ! oui ! non 
 
 Oui Non Précisez 
Au niveau domestique, familial    
Dans une association de protection ou de 
découverte de la nature 
   
Au niveau politique    
Dans votre profession    
Autres (précisez)    
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Renseignements personnels :  
Age : ! 25 ans ou moins ! 26-35 ans 
 ! 35-45 ans ! 46-55 ans 
 ! 56-65 ans ! plus de 66 ans 
Sexe : ! femme ! homme 
Discipline de formation initiale :  
Niveau d’étude : ! Inférieur au bac ! bac 
 ! bac+2 ! bac+3 ou +4 
 ! bac+ 5 ou plus 
Religion : cochez une case entre ces deux pôles 
Croyant en dieu           Non croyant en dieu 
 
La question 14 est un ensemble de renseignements d'ordre social, qui permettront de mieux 
caractériser les personnes qui auront exprimé, dans leurs réponses, des conceptions relatives à la 
nature et l'environnement. 
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7 Analyse des réponses, question par question 
 
7.1 Résultats 
 
7.1.1 Question 3 
 L'homme a le pouvoir de perturber définitivement la nature (%)
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Fig. 16 : répartition des réponses des biologistes à la question 3a par échantillon (%) 
 
Ces réponses (Fig. 16) sont statistiquement différentes d'une distribution théorique moyenne à 5% 
d'erreur. Les échantillons de biologistes, quelle que soit leur nationalité, donnent majoritairement 
des réponses intermédiaires. Ceci est particulièrement vrai pour les français et dans une moindre 
mesure pour les allemands. Ce phénomène est également observable pour les biologistes portugais 
bien que 40% d'entre eux sont tout à fait d'accord avec le fait que l'homme a le pouvoir de perturber 
définitivement la nature. 
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L'homme a le pouvoir de perturber définitivement la nature (%)
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Fig. 17 : répartition des réponses des historiens à la question 3a par échantillon (%) 
 
Les historiens allemands interrogés répondent à l'instar des biologistes majoritairement du "plutôt 
d'accord au "plutôt pas d'accord" (Fig.17). Les Historiens français et portugais présentent, pour leur 
part, un profil de réponse nettement différent et plus proche de l'échantillon représentatif français de 
référence. Ils sont majoritairement (50 et 53%) tout à fait d'accord avec l'affirmation proposée. 
Entre 9 et 17% ne sont cependant pas du tout d'accord avec cette phrase. 
Sur cette question, les échantillons se regroupent en deux ensembles : 
 
• Le premier constitué des historiens français et portugais (statistiquement non différents entre 
eux : Chi2=2,42 pour un seuil à 5% de 5,99) est assez proche de l'échantillon représentatif 
de Maresca et Hebel bien que statistiquement différent (Chi2=13,6pour un seuil à 5% de 
5,99). Pour ce groupe, la nature est inféodée à l'homme qui a le pouvoir de la perturber 
définitivement.` 
• Le second qui est constitué de l'ensemble des biologistes plus des historiens allemands est 
constitué d'une majorité de personnes indécises qui ont donné des réponses intermédiaires. 
 
Transversalement à ces deux regroupements, il existe, à la différence de l'échantillon représentatif 
français, et dans tous les échantillons de futurs enseignants interrogés, entre 5 et 20% de personnes 
qui ne sont pas du tout d'accord avec cette affirmation. Pour ces personnes, la nature est forte et 
l'homme ne peut la perturber définitivement. 
 
L'ensemble des futurs enseignants interrogés présente pour la question 3, une distribution différente 
de l'échantillon représentatif français de Maresca et Hébel (1999). Ce dernier échantillon était pour 
près de 70 % tout à fait d'accord avec le fait que l'homme a le pouvoir de perturber définitivement la 
nature alors que moins de 40 % de l'échantillon de futurs enseignants se trouve dans ce cas. Par 
contre, plus de 10 % des futurs enseignants interrogés ne sont pas du tout d'accord avec cette 
affirmation alors que très peu de personnes interrogées par Maresca et Hébel ne l'étaient. Il existe 
donc dans l'échantillon des futurs enseignants interrogés un nombre relativement important de 
personnes pour qui la nature est forte. 
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La nature peut se rétablir d'elle-même (%)
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Fig. 18 : répartition des réponses des biologistes à la question 3b par échantillon (%) 
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Fig. 19 : répartition des réponses des historiens à la question 3b par échantillon (%) 
 
Comme le montre les figures 18 et 19, l'ensemble des échantillons interrogés montre une grande 
similitude dans les réponses dont plus de 70% sont de type intermédiaire. Seuls les échantillons de 
biologistes français et d'historiens portugais présentent un nombre de personnes tout à fait d'accord 
(13% pour les biologistes français) ou pas du tout d'accord (17% pour les historiens portugais) non 
négligeable.  
 
Les affirmations "l'homme a le pouvoir de perturber définitivement la nature" et "la nature peut se 
rétablir d'elle même" ne fournissent pas, au niveau des échantillons, des réponses symétriques. Une 
quantité importante de personnes sont tout à fait d'accord avec le fait que "l'homme a le pouvoir de 
perturber définitivement la nature" alors que peu sont tout à fait d'accord ou ne sont pas du tout 
d'accord avec le fait que "la nature peut se rétablir d'elle même". Cette dernière affirmation induit 
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pour la population interrogée, un grand nombre de réponses de type intermédiaire. Il existe 
cependant en particulier chez les biologistes français, une population non négligeable de personnes 
qui sont tout à fait en accord avec cette affirmation et pour qui la nature forte est une dimension très 
importante.  
 
Deux des trois classes observées présentant des effectifs inférieurs à 5, un test de Khi 2 ne peut être 
effectué sur cette question. Un regroupement des différents échantillons n'a pas de justification 
statistique mais peut être représenté (Fig. 20) afin de d'illustrer les différences entre les résultats de 
Maresca et Hebel et ceux de notre échantillon : 
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Fig. 20 : nombre de réponses à la question 3b (%) 
 
Chi2 = 2,67 pour un seuil de risque à 5% de 5,99, ces deux distributions ne sont pas différentes (à 
5%). 
 
Pour cette question, l'échantillon de futurs enseignants interrogés n'est pas différent dans son 
ensemble à l'échantillon témoin (Fig. 20). 
Les réponses sont marquées par une très grande majorité (86%) de réponses intermédiaires, par 
approximativement 10% de tout à fait d'accord et par très peu (aux alentours de 5%) de pas du tout 
d'accord. 
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7.1.2 Question 4 Question 4 : Ecocentré - Anthropocentré (%)
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Fig. 21 : Nombre de réponses écocentrées par échantillons de biologistes (%) 
 
Ces distributions ne sont pas statistiquement différentes (avec regroupement des classes 1 et 2, Khi 
2 de 3 pour un seuil à risque de 12). Les échantillons de biologistes portugais et allemands ont 
répondu de manière très similaire avec aucune réponse très anthropocentrée, 10% de 2 réponses 
écocentrées, 20% de 3 réponses écocentrées, près de 40% de 4 réponses écocentrées et 27% de 5 
réponses écocentrées. Les biologistes français interrogés donnent le même profil de réponses avec 
une majorité de 4 réponses écocentrées (44%), mais moins de 20% de 5 réponses écocentrées (Fig. 
21). 
 
Question 4 : Ecocentré - Anthropocentré (%)
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Fig. 22 : Nombre de réponses écocentrées par échantillons d'Historiens  (%) 
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Pour les historiens allemands, si aucun n'a donné 2 réponses écocentrées, le profil de l'échantillon 
est du même type que ceux des biologistes avec une majorité de 4 réponses écocentrées et un 
nombre important de 5 réponses écocentrées (Fig. 22). Pour les historiens français et portugais, 
nous observons des profils de réponses différents. Les historiens français sont caractérisés par une 
faible proportion de 4 réponses écocentrées (17%) ainsi qu'une population anthropocentrée 
importante. Les historiens portugais se répartissent ainsi : 30% de 4 réponses écocentrées et 30% de 
5 réponses écocentrées ; aucun d'entre eux n'a donné qu'une réponse écocentrée. 
 
Le regroupement proposé sur la question 3 est ici encore valide. Les historiens français et portugais 
sont globalement plus anthropocentrés que les biologistes français, allemands et portugais et que les 
historiens allemands. 
 
7.1.3 Question 5 
 
Classement des images ABC par les biologistes français (%)
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Fig. 23 : Classement des images de la question 5 par l'échantillon de biologistes français. (%) 
 
L'image B (série 2) représentant un oiseau (cigogne), liée à la nature sans homme, à la liberté est, 
pour 84% des biologistes français interrogés, classée en premier en fonction de celle "qui 
correspond le mieux à leur idée de nature" (Fig. 23). 16% de ces futurs enseignants la classent en 
deuxième et aucun en troisième. L'image C (série 3), représentant un troupeau de moutons, symbole 
de la nature anthropocentrée, domestiquée par l'homme, se classe très souvent en second (55% des 
réponses). L'image A (série 1) d'une personne âgée tenant dans ses bras un enfant et symbolisant la 
nature vie par la succession des générations, se classe pour plus de 70% des réponses en troisième. 
Pour cet échantillon, la nature est mieux illustrée par l'oiseau puis par le troupeau de moutons puis 
par la personne âgée tenant dans ses bras un enfant. 
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Classement des images ABC par les historiens français (%)
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Fig. 24 Classement des images de la question 5 par l'échantillon d'historiens français. (%) 
 
La tendance observée sur l'échantillon de biologistes français se retrouve chez les historiens français 
mais en moins nette (distribution statistiquement différente à 5%, Khi2) : L'image de l'oiseau 
représente pour cet échantillon le mieux la nature, suivi de l'image du troupeau de moutons puis de 
la personne âgée et du nourrisson (Fig.24). 
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Fig. 25 Classement des images de la question 5 par l'échantillon de biologistes portugais. (%) 
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Classement des images ABC par les historiens portugais (%)
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Fig. 26 Classement des images de la question 5 par l'échantillon d'historiens portugais. (%) 
 Classement des images ABC par les biologistes allemands (%)
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 Fig. 27 Classement des images de la question 5 par l'échantillon de biologistes allemands. (%)  
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Classement des images ABC par les historiens allemands (%)
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Fig. 28 Classement des images de la question 5 par l'échantillon d'historiens allemands.(%) 
 
Ce classement en Nature vierge en premier, Nature domestiquée en deuxième puis Nature vie en 
troisième est très marqué chez tous les biologistes interrogés, ainsi que chez les historiens portugais. 
Il est encore vérifié mais beaucoup moins marqué chez les historiens français et allemands ou 35% 
des réponses classent l'image du troupeau de mouton en premier. Pour ces deux échantillons, la 
nature anthropocentrée et domestiquée talonne la nature vierge (Fig. 25, 26, 27, 28). 
 
Un test de Khi2 portant sur proportion de réponses du classement en 1 de l'image B, en 2 de l'image 
C et en 3 de l'image A (les trois réponses majoritaires pour chacun des échantillons) montre qu'il 
n'existe pas de différence statistique entre les distributions de ces échantillons (sur ce critère) (Khi2 
= 12,5 pour un seuil au risque de 5 % = 18,31). Nous représentons donc la distribution de 
l'échantillon total sur la fig 29. 
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Fig. 29 Classement des images de la question 5 par l'échantillon total 
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L'image B représentant un oiseau (cigogne), liée à la nature sans homme, à la liberté est pour près 
de 70% des personnes interrogées classée en premier en fonction de celle "qui correspond le mieux 
à leur idée de nature". 25% des futurs enseignants la classent en deuxième et 5% en troisième. 
L'image C, représentant un troupeau de moutons, symbole de la nature anthropocentrée, 
domestiquée par l'homme se classe très souvent en second (54% des réponses) mais pour près de 
50% des personnes en premier ou en troisième en proportions un peu près égales. L'image A d'une 
personne âgée tenant dans ses bras un enfant et symbolisant la nature vie par la succession des 
générations se classe pour plus de 70% des réponses en troisième. 
 
7.1.4 Question 6 
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Fig. 30 : Question 6 : réponses (%) des échantillons de biologistes 
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Fig. 31 : Question 6 : réponses (%) des échantillons d'historiens 
 
Seules les classes "restaurer le pont au même endroit" et ne rien faire présente pour chaque 
échantillon un effectif suffisant pour un test de Khi 2. Des regroupements de classes entre les autres 
classes ne sont pas justifiables vu le type de réponses. Les résultats de cette question ne sont donc 
pas appuyés sur des arguments statistiques, mais certaines tendances peuvent être notifiées.  
 
Les biologistes portugais et historiens portugais se caractérisent par moins de 10% de réponses de 
type "reconstruire les zones humides". Ils se répartissent pour les historiens par plus de 50% de 
"restaurer le pont" et 33% de "ne rien faire" et pour les biologistes par plus de 60% de "ne rien faire 
" et 32% de "restaurer le pont". Si la position passive est globalement forte, la volonté de retour à 
cette situation précédente n'est importante que chez les portugais (Fig.30 et 31). 
Les biologistes français et allemands sont caractérisés par une forte proportion (plus de 40%) de 
réponses de type "reconstruire les zones humides" qui est également un retour à une situation 
précédente. Les historiens français et allemands sont, quant à eux, caractérisés par un très fort 
pourcentage de réponses passives (Fig.30). 
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7.1.5 Question 7 
 
Comment réguler une population ?
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Fig. 32 comment réguler une population de bouquetins, réponses de l'ensemble de l'échantillon 
 
La catégorie "augmenter la chasse" ne présente pas un effectif suffisant pour un test de Khi 2. Un 
test de Khi 2 comparant les réponses de type "réintroduire le loup" et les réponses d'un autre type ne 
permet pas d'observer de différences significatives (Khi 2 = 6,85 pour un seuil de risque à 5% de 
11) entre ces distributions pour chacun des 6 échantillons. 
Près de 70% des personnes interrogées (Fig. 32) proposent de réintroduire le loup, les autres 
propositions représentent chacune environ 15% des réponses. Le type de réponse proposant un 
retour à une situation antérieure est donc pour cet exemple beaucoup plus choisi qu'une position 
inactive ou que d'augmenter la chasse. 
 
 
131 
 Comment réguler une population (%) ?
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Fig. 33 comment réguler une population de bouquetins, réponses (%) des échantillons de biologistes 
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Fig. 34 comment réguler une population de bouquetins, réponses (%) des échantillons d'historiens 
 
Les figures 33 et 34 montrent que la distribution générale de l'échantillon se retrouve quelles que 
soient la nationalité et la discipline initiale. La solution de retour à une situation précédente en 
réintroduisant le loup plutôt que d'augmenter la chasse est donc préférée par tous les échantillons 
interrogés.  
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7.1.6 Question 8 
 Le principal objectif de l'EE (%)
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Fig. 35 :Quel est le premier objectif de l'EE (%), réponse des échantillons de biologistes 
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Fig. 36 :Quel est le premier objectif de l'EE (%), réponse des échantillons d'historiens 
 
Les Allemands interrogés sont caractérisés par un très fort pourcentage (près de 70%) de réponses 
"développer des attitudes respectueuses de l'environnement". À l'inverse, les Portugais interrogés 
proposent un relativement faible pourcentage (près de 50%) de ce type de réponse mais près de 20% 
de "développer des actions de défense de l'environnement". Les historiens français et portugais 
répondent pour près de 20% d'entre eux que l'objectif premier de l'EE est de donner des 
connaissances (Fig.35 et 36). 
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En regroupant les classes "capacité à résoudre des problèmes", "développer des actions de défense 
de l'environnement" et "évaluer des actions de protection…", les distributions des 6 échantillons 
sont statistiquement différentes (Khi 2= 27 pour un seuil de risque à 5 % de 18). 
 
Pour chaque échantillon, les personnes questionnées estiment que le principal objectif de l'EE est de 
développer des attitudes respectueuses de l'environnement. Il s'agit d'un objectif qui implique 
particulièrement de prendre en compte les valeurs associées à l'environnement des étudiants. En 
effet, développer des attitudes nécessite en amont chez les élèves, une réflexion puis une prise de 
position vis à vis de l'environnement qui ne nie pas son importance. 
 
7.1.7 Question 9 
 L'EE a-t-elle des valeurs à promouvoir
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Fig. 37 : L’EE a-t-elle des valeurs à promouvoir ? (%) 
 
BF BP HA (Khi2 = 1,5) ne sont pas statistiquement différents à 5%. 
HF HP BA (Khi2 = 0,25) ne sont pas statistiquement différents à 5%. 
 
BF + BP + HA / HF + HP + BA (Khi2 = 21) sont statistiquement différents à 5%. 
 
La grande majorité des personnes interrogées (93%) estime que l'EE a des valeurs à promouvoir. 
Deux groupes d'échantillons sont cependant distingués statistiquement : en France et au Portugal, 
les historiens sont plus nombreux à estimer que l'EE a des valeurs à promouvoir (de l'ordre de 
97%), alors que chez les biologistes, plus de 10% des personnes interrogées estiment que l'EE n'a 
pas de valeurs à promouvoir. Chez les Allemands interrogés, la tendance est inversée, ce sont les 
historiens qui sont les plus nombreux à répondre que l'EE n'a pas de valeurs à promouvoir (Fig.37). 
 
L'EE, telle qu'elle devra être enseignée par l'ensemble des biologistes français dont 10 % estime 
qu'elle n'a pas de valeurs à promouvoir, contient de manière explicite, un certain nombre de valeurs 
(voir analyse des programmes du secondaire). Ces personnes risquent rapidement de devoir 
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enseigner l'EE en secondaire sans avoir été spécifiquement formées pour cela et sans même 
suspecter l'existence de cette dimension des programmes. 
 
7.1.8 Question 10 
 Ces animaux éprouvent des sentiments ? (échantillon BF)
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Fig. 38 : Ces animaux éprouvent-ils des sentiments ? (BF) (%) 
 Ces animaux éprouvent des sentiments ? (échantillon HF)
0%
20%
40%
60%
80%
100%
chien grenouille serpent escargot mouche singe
non
oui
 
Fig. 39 : Ces animaux éprouvent-ils des sentiments ? (HF) (%) 
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Ces animaux éprouvent des sentiments ? (échantillon BP)
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Fig. 40 : Ces animaux éprouvent-ils des sentiments ? (BP) (%) 
 Ces animaux éprouvent des sentiments ? (échantillon HP)
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Fig. 41 : Ces animaux éprouvent-ils des sentiments ? (HP) (%) 
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Ces animaux éprouvent des sentiments ? (échantillon BA)
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Fig. 42 : Ces animaux éprouvent-ils des sentiments ? (BA) (%) 
 Ces animaux éprouvent des sentiments ? (échantillon HA)
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Fig. 43 : Ces animaux éprouvent-ils des sentiments ? (HA) (%) 
 
Pour le chien, les effectifs ne permettent pas de calculer un Khi 2. 
Pour la grenouille, les 6 échantillons présentent des distributions différentes  
(Khi 2 = 29, seuil à 5% = 11). 
Pour le serpent, les 6 échantillons présentent des distributions différentes  
(Khi 2 = 35, seuil à 5% = 11). 
Pour l'escargot, les 6 échantillons présentent des distributions différentes  
(Khi 2 = 35, seuil à 5% = 11). 
Pour la mouche, les 6 échantillons présentent des distributions différentes 
(Khi 2 = 38, seuil à 5% = 11). 
Pour le singe, les effectifs ne permettent pas de calculer un Khi 2. 
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Pour la plupart des personnes interrogées, le chien et le singe éprouvent des sentiments alors que la 
mouche, l'escargot, la grenouille et le serpent n'en éprouvent pas. Cet ordre suit, à l'exception de la 
mouche qui est en dessous de l'escargot, la taxonomie zoologique. Cette exception est sans doute 
liée à la symbolique positive et souvent anthropomorphique véhiculée par l'escargot (Fig. 38, 39, 
40, 41, 42, 43). 
 
Les biologistes et historiens français interrogés sont nettement différenciés des autres échantillons 
car près de 20% d'entre eux estiment que le chien et le singe n'éprouvent pas de sentiment. Cette 
position très cartésienne, n'est partagée par aucun des autres échantillons où plus de 95% des 
personnes estiment que ces animaux éprouvent des sentiments. 
 
Pour la grenouille, le serpent, l'escargot et la mouche, les portugais historiens et biologistes 
présentent des réponses où entre 40% et 60% de ces animaux éprouvent des sentiments. Viennent 
ensuite les historiens allemands et français avec entre 20% et 40% de réponse positives puis les 
biologistes allemands et enfin les biologistes français où seulement 10% estime que la mouche 
éprouve des sentiments. 
 
7.1.9 Question 11 
 
Il s’agit du différenciateur d’Osgood. Il fera l’objet d’analyses par ACM distinctes. 
 
7.1.10 Question 12 
 Ecosystème prairie, schémas trophiques par échantillon (%)
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Fig. 44 : Schémas trophiques (%) par échantillon avec non réponses 
 
Les non-réponses sont importantes pour les échantillons portugais et l'échantillon d'historiens 
allemands (Fig. 44). Elles peuvent être liées aux conditions de passage du questionnaire ou au fait 
que les personnes interrogées n'aient pas eu d'idées précises sur la façon de répondre à cette 
question. 
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Ecosystème prairie, schémas trophiques par échantillon (%)
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Fig. 45 : Schémas trophiques par échantillon avec non réponses  (%) 
 
Ces distributions sont statistiquement différentes (Khi 2 avec regroupement des classes 2 et 3 = 79 
pour un seuil au risque de 5 % de 11) 
 
Quel que soit l'échantillon interrogé, entre 8% et 20% des réponses sont de type cyclique (Fig. 45). 
Pour chacun des pays, ce nombre est cependant supérieur chez les biologistes que chez les 
historiens. Dans tous les échantillons sauf celui des biologistes français, la réponse donnée par plus 
de 60% des étudiants est une chaîne trophique simple du type le renard mange le lapin qui mange 
l'herbe. La réponse la plus commune chez les biologistes français (50%) est une chaîne trophique ou 
apparaît la dégradation de la matière. 
 Ecosystème prairie respiration photosynthèse
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Fig. 46 : respiration et photosynthèse par échantillon (%) 
 
 
 
139 
Pour les relations entre photosynthèse et respiration, les non-réponses sont également très 
nombreuses dans les échantillons portugais et dans l'échantillon d'historiens allemands (Fig. 46). 
 
Ecosystème prairie respiration photosynthèse (%)
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Fig. 47 : cyclicité des réponses photosynthèse - respiration des 6 échantillons. (%) 
 
Seule la classe 2 (linéaire avec lien) propose des effectifs suffisants pour réaliser un test de Khi 2. 
Le regroupement des classes 1 et 3 n'a pas de justification théorique, le test n'a pas pu être réalisé. 
 
Les biologistes interrogés ont donné plus de réponses de type cyclique que les historiens (Fig. 47). 
Cependant pour tous les échantillons sauf celui des biologistes français, les réponses de types 
linéaires sont les plus nombreuses. Les biologistes français ont fourni pour plus de 50% d'entre eux 
des réponses qui permettent d'envisager un cycle régulé entre la photosynthèse et la respiration. 
 
Ecosystème prairie linéaire ou cyclique
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Fig. 48 : Cyclicité des représentations 
 
 
 
140 
La figure 48 compare les représentations selon les deux axes d'études choisis 
(respiration/photosynthèse et schéma trophique) pour l'ensemble des échantillons interrogés. Les 
réponses en termes de cyclicité sont très différentes selon le cycle analysé. Les représentations en 
cycles trophiques sont deux fois moins nombreuses que les représentations cycliques des 
phénomènes de respiration et de photosynthèse. Les personnes interrogées n'ont donc pas toute une 
vision systémique d'un écosystème dans l'absolu mais modélisent sur un même schéma certains 
fonctionnements d'un écosystème de manière cyclique et d'autres de manière linéaire.  
Les représentations cycliques des phénomènes de respiration et de photosynthèse sont beaucoup 
plus nombreuses que les représentations cycliques des relations trophiques propres au même 
écosystème. 
 écosystème prairie dimension éco ethologique
0%
20%
40%
60%
80%
100%
biologistes F Historiens F biologistes P Historiens P biologistes A Historiens A
présent
absent
 
Fig. 49 : relations comportementales dans les représentations de l'écosystème prairie 
 
Ces distributions sont statistiquement différentes (Khi 2 = 74 pour un seuil de risque à 5% de 11) 
 
Les mentions de relations comportementales (Fig. 49) sont très rares ou absentes dans les 
échantillons portugais, présentes chez près de 15% des français interrogés, chez 20% des historiens 
allemands et chez près de 40% des biologistes allemands. 
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7.1.11 Question 13 
 Les OGM sont-ils contre-nature
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Fig. 50 : Question 13a : Les OGM sont contre nature 
 
Ces distributions sont statistiquement différentes (Khi 2 = 5 pour un seuil de risque à 5% de 11). 
 
Les historiens français, portugais et allemands ainsi que les biologiste allemands qui ne sont pas 
statistiquement différents entre eux (khi 2 = 0,88 pour un seuil de risque à 5 % de 7,8), estiment 
pour 80% de ceux interrogés, que les OGM sont contre nature. Dans ces échantillons, l'idée d'une 
nature ayant des lois qu'il ne faut pas enfreindre sous peine de créer des monstres, est assez 
importante. Cette conception est par contre moins répandue chez les biologistes portugais et surtout 
français qui répondent un peu près à part égale oui ou non (Fig. 50). 
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L'ESB est un juste retour des choses
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Fig. 51 : question 13b : l'ESB est un juste retour des choses 
 
Pour cette question, les différences entre distributions ne sont pas statistiquement différentes à 5% 
(Khi2 = 5,8 pour un seuil de risque à 5% de 11,7) alors que les biologistes français et portugais 
semblaient légèrement en désaccord. Au total, entre 70 et 80% des 6 échantillons sont en accord 
avec cette proposition de "contre nature" à propos de l'origine animale de certains aliments de 
vaches. De façon complémentaire, 20 à 30 % de ces futurs enseignants sont en désaccord avec cette 
proposition. S'agit-il des plus anthropocentrés ou des plus militants ? L'analyse multivariée nous 
donnera des informations à ce propos (Fig. 51). 
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7.1.12 Question 14 
 Implication des différents échantillons (%)
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Fig. 52 : Implication des personnes par échantillon (%) 
 
Ces distributions sont statistiquement différentes (Khi 2 = 45 pour un seuil de risque à 5% de 18). 
Quelle que soit la catégorie, les biologistes sont toujours légèrement plus impliqués que les 
historiens du même pays. Les historiens portugais sont nettement moins impliqués dans des actions 
de protection de l'environnement que les autres échantillons (Fig. 52). 
 
L'implication politique ou associative est faible dans tous les pays (elle ne dépasse 10% que pour 
BP pour l'associatif et BF pour le politique).  
 
Les implications domestiques sont de loin les plus nombreuses à être citées (entre 59 et 78% sauf 
pour HP = 48%). 
 
Sur le plan professionnel, plus de la moitié des BF se sentent impliqués, contre 28% des BP et 15% 
des BA. Les BF considèrent donc pour plus de la moitié d'entre eux, qu'être enseignant de SVT 
implique un rôle de formation dans la protection de l'environnement. 
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Religion par échantillon (%)
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Fig. 53 : Croyance en Dieu par échantillon 
 
Ces distributions sont statistiquement différentes (en regroupant les classes 2, 3 et 4, Khi 2 = 1 pour 
un seuil à risque de 5% de 18). 
 
Pour chacune des trois nationalités, les historiens sont légèrement plus croyants que les biologistes 
(Fig. 53). Les portugais et les allemands interrogés se disent majoritairement (entre 50% et 80%  
pour les portugais, autour de 40% pour les allemands) croyants en Dieu. Les échantillons français 
sont pour leur part, plus nombreux à se décréter non croyants en Dieu (entre 40% et 50%) 
 
7.2 Commentaires généraux 
 
7.2.1 Des réponses statistiquement différentes 
 
Les variables imposées sont la discipline (biologie ou histoire) et le pays (France, Portugal ou 
Allemagne). Certaines réponses sont statistiquement différentes selon ces deux critères. 
• La croyance en Dieu est plus forte dans les échantillons d'historiens que de biologistes pour 
chaque nationalité et les portugais sont plus croyants que les allemands qui le sont plus que les 
français.  
• Le sexe ratio est différent selon les échantillons qui sont toujours majoritairement constitués de 
femmes mais plus dans les échantillons allemands que portugais que français. 
• Les représentations de l'écosystème prairie sont très souvent cycliques dans l'échantillon de 
biologistes français et très souvent linéaires dans l'échantillon d'historien portugais. Il y a 
également plus de réponses cycliques pour la respiration et la photosynthèse que pour les 
schémas trophiques. Les mentions de relations de comportement ne sont fréquentes que dans les 
échantillons allemands. 
• L'implication pour la protection de l'environnement est supérieure pour chacun des pays dans les 
échantillons de biologistes que dans les échantillons d'historiens. Les biologistes français 
s'estiment très souvent impliqués au niveau professionnel. 
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• Les historiens français et portugais répondent différemment des autres échantillons à 
l’affirmation « l'homme a le pouvoir de perturber définitivement la nature » où ils sont 
nombreux à être tout à fait d'accord et aux choix eco ou anthropocentrés de la question 4. Ces 
échantillons sont donc globalement plus anthropocentrés. 
• L'idée positiviste qui réduit l'EE à la transmission de connaissances en tant qu'objectif principal 
n'est majoritaire dans aucun des échantillons mais est plus forte chez les historiens que chez les 
biologistes. Mais l'idée que l'EE à des valeurs à promouvoir est très majoritaire pour tous les 
échantillons. Il existe cependant entre 10 et 20% de personnes qui estiment que l'EE n'a pas de 
valeurs à promouvoir dans les échantillons de biologistes français et portugais et d'historiens 
allemands. 
• Pour les sentiments des animaux, la tendance est globalement la même dans les 6 échantillons : 
oui pour le chien et le singe, non pour les autres. Les distributions sont différentes 
statistiquement entre les échantillons (les français répondent souvent qu'aucun animal n'éprouve 
de sentiment). 
• L'idée de contre-nature est majoritairement présente dans tous les échantillons mais 
statistiquement différente : 80 % de oui pour les historiens français et portugais et allemands et 
pour les biologistes allemands ; 60 % pour les biologistes portugais et 40 % pour les biologistes 
français. 
 
Les échantillons ne présentent pas de différence statistique pour : 
• L'age 
• Les réponses à la question "la nature peut se rétablir d'elle même" où les réponses sont 
comparables à celle de l'échantillon de Maresca et Hebel (1999). 
• La réintroduction du loup qui est préférée par la plupart des futurs enseignants à une 
augmentation de la chasse. 
• Le classement des images où la nature est d'abord vierge, puis anthropocentrée puis liée à la vie 
comme changement de génération. 
• L'idée de contre-nature sur l'exemple de l'ESB qui est un juste retour des choses pour 75 % des 
personnes interrogées. 
 
7.2.2 Valeurs et objectifs de l’EE 
 
Si la majorité des personnes interrogées estime que l'EE a des valeurs à promouvoir et que son 
objectif principal est de développer des attitudes respectueuses de l'environnement, il reste en 
particulier chez les biologistes français, les biologistes portugais et les historiens allemands une 
proportion non négligeable de personnes qui présentent une position autre. Ces personnes ne sont 
pas conscientes de la présence fondamentale de valeurs dans l'EE des grandes conventions 
internationales ou des programmes du secondaire. 
 
7.2.3 Une nature forte très présente 
 
Comparativement à l'échantillon sondé par Maresca et Hebel, il existe chez de nombreux futurs 
enseignants, une conception de la nature comme étant une nature forte. Ce phénomène est 
particulièrement observable chez les historiens français et portugais pour la question "l'homme a le 
pouvoir de perturber définitivement la nature". Il existe cependant dans tous les échantillons 
interrogés, et surtout chez les biologistes français, un sous-groupe de personnes particulièrement 
marquées par cette conception d'une nature forte, qui peut se rétablir d'elle même. 
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7.2.4 Une nature qui dicte ses lois 
 
L’idée de contre-nature est très présente dans l’ensemble des échantillons interrogés. La conception 
impliquée ici est celle d’une nature qui peut être personnifiée voir déifiée mais surtout qui dicte des 
lois que l’homme ne doit pas enfreindre sous peine de créer des monstres sortant du cadre naturel. 
Cette tendance est cependant plus faible chez les biologistes français que dans les autres 
échantillons. 
 
7.2.5 Le retour à un équilibre précédent 
 
Dans les deux exemples de ce questionnaire (réintroduction du loup et la rivière qui emmène un 
vieux pont), les réponses aboutissant à un équilibre antérieur ont été préférées à celles menant à un 
équilibre nouveau pour l'ensemble des échantillons. 
 
7.2.6 Anthropo- eco 
 
Les biologistes et les historiens allemands, quelle que soit leur nationalité, répondent 
majoritairement à la question 4 par 4 choix de type écocentré. Ces échantillons présentent le plus 
grand nombre de personnes écocentrées alors que les échantillons d'historiens français et portugais 
sont globalement plus anthropocentrés. 
 
7.2.7 Pathocentré / animal machine de Descartes 
 
Par rapport aux autres échantillons, beaucoup de biologistes français estiment que les animaux 
n'éprouvent pas de sentiment. Cette tendance est particulièrement nette pour le chien et le singe qui 
éprouvent des sentiments pour près de 100 % des portugais et allemands interrogés mais qui n'en 
éprouve pas pour presque 20 % des français. L'opposition dualiste séparant les hommes des 
animaux est donc très présente uniquement dans les échantillons français. 
 
7.2.8 Représentation cyclique et linéaire, plusieurs obstacles 
 
La liste de mots proposée induit fortement des réponses comportant des cycles de l'oxygène 
et du carbone. Nous n'avons pas cherché et nous n'avons pas obtenu de réponses comportant un 
cycle de N, P ou S. Les régulations relevant de comportements ou de dynamiques de populations 
ont été mentionnées en particulier dans les échantillons allemands. Notre travail ne porte que sur les 
conceptions conjoncturelles des personnes interrogées (Clément 1994), placées dans la situation 
précise de mettre en relation des éléments d’une prairie, dont la liste était fournie : nous ne pouvons 
donc pas en déduire que les cycles non dessinés sont inconnus de ces étudiants / futurs enseignants 
de SVT, mais simplement que ceux-ci n’ont pas mobilisé leurs éventuelles connaissances dans la 
situation proposée. Nous pouvons en revanche comparer les réponses de divers échantillons 
d’étudiants se destinant à l’enseignement de la biologie, et ayant suivi un cursus de biologie dans 
leur propre pays. 
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Le premier résultat du présent travail est que rares sont les futurs enseignants de Sciences de 
la Vie et de la Terre qui, dans les échantillons interrogés, ont introduit des régulations, des cycles, 
dans leurs cartographies du système prairie, à partir de la liste des mots proposée. La plupart d'entre 
eux proposent des relations linéaires non bouclées. 
Certes ces représentations linéaires non bouclées sont plus simples que la schématisation 
d'interactions. Nous avons souligné qu'elles ont largement précédé l'approche systémique dans 
l'histoire de l'écologie, mais aussi dans les curricula scolaires. Le fait que ces conceptions restent 
aussi présentes peut s'interpréter ainsi, avec le constat que ces résultats peuvent illustrer trois types 
d’obstacles (Clément 1998, 2001) : obstacles épistémologiques, didactiques et psychologiques. 
Plusieurs recherches en didactique ont montré que les réponses de type causal linéaire sont 
spontanément proposées dans des contextes inappropriés (Viennot 1992). Il s'agit en effet d'un 
mode explicatif plus simple à concevoir qu'une vision comportant des rétroactions. Le modèle 
systémique, plus pertinent pour représenter la dimension cyclique d'un écosystème, n'est que peu 
présent dans les réponses des futurs enseignants de biologie. La modélisation causale linéaire non 
bouclée, renforcée par des observations / interprétations de nos vies quotidiennes, peut constituer un 
obstacle épistémologique à des modélisations comportant des régulations, des cycles. Cet obstacle 
concerne les deux types de cycle repérés dans le présent travail (trophique, et 
respiration/photosynthèse). 
 Les chaînes trophiques sont enseignées dès l'école élémentaire. La dimension cyclique des 
relations alimentaires au sein d'un écosystème n'apparaît que plus tardivement dans le cursus des 
élèves. Les premiers enseignements marquent durablement les conceptions des élèves (Clément 
1988, Clément et al. 2003) ; l'apprentissage précoce des chaînes trophiques linéaires peut également 
être un obstacle, ici didactique, à l'acquisition d'une conception cyclique des écosystèmes. D’autres 
résultats du présent travail relèvent sans doute également de la façon dont ces notions ont été 
introduites dans les programmes et manuels scolaires. Nous avons ainsi suggéré que l’enseignement 
des cycles de la matière ne s’articulait pas assez sur la notion de chaînes trophiques qu’il cherche 
pourtant à faire évoluer. A contrario, au moins en France, la photosynthèse est abordée à plusieurs 
reprises dans le cursus scolaire avec des niveaux de complexité croissants et articulés les uns avec 
les autres. Une analyse des programmes, manuels scolaires, et enseignements réalisés, permettrait 
de comparer les trois pays (France, Portugal, Tunisie), et sans doute d’identifier plus précisément 
les obstacles didactiques expliquant certaines des différences observées dans nos résultats. 
Enfin, la symbolique funeste des décomposeurs achevant le cycle du carbone, qui renvoie au 
devenir de nos propres corps après notre mort, peut constituer un obstacle psychologique, qui 
permet d’émettre une hypothèse complémentaire pour expliquer le très faible pourcentage de cycles 
trophiques, en comparaison de leur pourcentage plus élevé pour la respiration et la photosynthèse, 
qui sont, a contrario, des processus symboliquement liés à la vie.  
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8 Analyse par ACM de l'échantillon de biologistes 
français 
 
8.1 Analyse le l'ACM portant sur l'ensemble des questions (à 
l'exception de la question 12) 
 
8.1.1 Présentation de l'analyse 
 
"L'ACM s'applique à des modèles de données dont le format est universel" (Jambu 1989) et en 
particulier aux tableaux de données qualitatives. L'ACM traite donc des classes de réponses et non 
(dans ce cas au moins) des valeurs quantitatives. L'ACM, comme les autres analyses factorielles, 
permet d'obtenir une représentation graphique explicative des tendances présentes dans un grand 
nombre de données. "Le but de cette représentation est de faire apparaître l'information pertinente 
en associant à chaque tableau issu de la décomposition (factorielle) un axe muni d'un système de 
coordonnées" (Cibois 1983). 
"L'ACM fait la synthèse des liens entre les variables qualitatives par l'examen des liens entre les 
variables qualitatives et un code numérique de synthèse appelé variable synthétique" (Chessel, 
Dufour et Thioulouse 2003) qui sera pour cette analyse la première coordonnée normée des lignes. 
 
Cette analyse est effectuée à partir du tableau de données ou chacune des lignes correspond à une 
personne interrogée et chacune des colonnes aux réponses possibles à chacune des questions. 
Elle permet de qualifier chaque individu en fonction des réponses qu'il a données. Il nous sera donc 
possible de mettre en évidence les questions pertinentes pour discriminer les individus et les 
regrouper en catégories caractérisées par différents types de réponses. 
Le tableau implémenté comprend 55 lignes correspondant aux 55 personnes et 29 colonnes 
correspondant aux 29 questions. Il est transformé par ADE-4 en un deuxième tableau sur lequel 
porte l’analyse. 
Ce tableau comprend:  
En ligne, les réponses des 55 personnes de l'échantillon. 
En colonne, 79 catégories (entre parenthèse) correspondant à 29 variables. 
 
Variable 1 : question 3a : l'Homme a le pouvoir de perturber définitivement la nature, catégorie 1 
(1) : tout à fait d'accord, catégorie 2 (2): plutôt d'accord, catégorie 3 (3): plutôt pas d'accord, 
catégorie 4 (4): pas du tout d'accord. 
 
Variable 2 : Question 3b : La nature peut se rétablir d'elle même, catégorie 1 (5) : tout à fait 
d'accord, catégorie 2  (6) : plutôt d'accord, catégorie 3  (7) : plutôt pas d'accord, catégorie 4 (8) : pas 
du tout d'accord. 
 
Variable 3 : Question 4, nombre de réponses écocentrées parmi les suivantes : parce que chaque 
espèce a le droit d'exister, pour que de nombreux oiseaux y nichent, pour éviter la mort de 
nombreux animaux et végétaux, pour sauvegarder la faune et la flore, de la menace sur la nappe 
phréatique. Catégorie 1 (9) : 1 réponse écocentrée, catégorie 2 (10) : 2 réponses écocentrées, 
Catégorie 3 (11) : 3 réponses écocentrées, catégorie 4 (12) : 4 réponses écocentrées, catégorie 5 
(13) : 5 réponses écocentrées. Aucun questionnaire n'a présenté 0 réponse écocentrée. 
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Variable 4 : Question 5a : Classement de l'image A, la personne âgée et l'enfant. Catégorie 1 (14) : 
l'image a été mise en n°1, catégorie 2 (15) : l'image a été mise en n°2, catégorie 3 (16) : l'image a 
été mise en n°3. 
 
Variable 5 : Question 5b : Classement de l'image B, une cigogne. Catégorie 1 (17) : l'image a été 
mise en n°1, catégorie 2 (18) : l'image a été mise en n°2. Aucune personne de cet échantillon n'a 
classé cette image en 3. 
 
Variable 6 : Question 5c : Classement de l'image C, un troupeau de moutons. Catégorie 1 (19) : 
l'image a été mise en n°1, catégorie 2 (20) : l'image a été mise en n°2, catégorie 3 (21) : l'image a 
été mise en n°3. 
 
Variable 7 : Question 6 : La solution préférée. Catégorie 1 (22) Restaurer le pont au même endroit, 
dans le même style mais en plus solide, catégorie 2 (23) Creuser le lit de la rivière sous le pont, 
catégorie 3 (24) : Construire un barrage en amont, , catégorie 4 (25) : Reconstruire les zones 
humides que traverse la rivière en amont, catégorie 5 (26) : Ne rien faire ici (où il y aura toujours 
des crues) et construire un autre pont à un endroit moins risqué. Aucune personne de cet échantillon 
n'a répondu :"Mieux bétonner les berges en amont". 
 
Variable 8 : Question 7 : La solution préférée. Catégorie 1 (27) : Ne rien faire, la population de 
bouquetins se régulera d'elle-même, catégorie 2 (28) : Réintroduire des loups, catégorie 3 (29) : 
Augmenter le nombre de bouquetins qui pourront être chassés. 
 
Variable 9 : Question 8 : Les objectifs de l'EE, la réponse classée en premier. Catégorie 1 (30) : 
Donner des connaissances, catégorie 2 (31) : Développer des attitudes respectueuses de 
l'environnement, catégorie 3 (32) : Rendre les gens capables de résoudre des problèmes 
environnementaux, catégorie 4 (33) : Développer des actions de défense de l'environnement, 
catégorie 5 (34) : Evaluer des actions de protection de l'environnement. 
 
Variable 10 : Question 9 : L'EE a-t-elle des valeurs à promouvoir? Catégorie 1 (35) : oui, catégorie 
2 (36) : non. 
 
Variable 11 : Question 10a : Cet animal éprouve-t-il des sentiments : le chien ? Catégorie 1 (37) : 
oui, catégorie2 (38) : non. 
 
Variable 12 : Question 10b : Cet animal éprouve-t-il des sentiments : la grenouille ? Catégorie 1 
(39) : oui, catégorie2 (40) : non. 
 
Variable 13 : Question 10c : Cet animal éprouve-t-il des sentiments : le serpent ? Catégorie 1 (41) : 
oui, catégorie2 (42) : non. 
 
Variable 14 : Question 10d : Cet animal éprouve-t-il des sentiments : l'escargot ? Catégorie 1 (43) : 
oui, catégorie2 (44) : non. 
 
Variable 15 : Question 10e : Cet animal éprouve-t-il des sentiments : la mouche ? Catégorie 1 (45) : 
oui, catégorie2 (46) : non. 
 
Variable 16 : Question 10f : Cet animal éprouve-t-il des sentiments, le singe ? Catégorie 1 (47) : 
oui, catégorie2 (48) : non. 
 
Variable 17 : Question 13a : Les OGM sont contre-nature ? catégorie 1 (49) : oui, catégorie 2 (50) : 
non. 
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Variable 18 : Question 13b : L'ESB est un juste retour des choses ? catégorie 1 (51) : oui, catégorie 
2 (52) : non. 
 
Variable 19 : Question 14a : êtes-vous impliqué dans des actions de protection de l'environnement  
(de manière générale) ? catégorie 1 (53) : oui, catégorie 2 (54) : non. 
 
Variable 20 : Question 14b : êtes-vous impliqué dans des actions de protection de l'environnement  
(Au niveau domestique, familial) ? catégorie 1 (55) : oui, catégorie 2 (56) : non. 
 
Variable 21 : Question 14c : êtes-vous impliqué dans des actions de protection de l'environnement  
(Dans une association de protection ou de découverte de la nature) ? catégorie 1 (57) : oui, catégorie 
2 (58) : non. 
 
Variable 22 : Question 14d : êtes-vous impliqué dans des actions de protection de l'environnement  
(A niveau politique) ? catégorie 1 (59) : oui, catégorie 2 (60) : non. 
 
Variable 23 : Question 14e : êtes-vous impliqué dans des actions de protection de l'environnement  
(Dans votre profession) ? catégorie 1 (61) : oui, catégorie 2 (62) : non. 
 
Variable 24 : Question 15a : Age. Catégorie 1 (63) : moins de 26 ans, catégorie 2 (64) : 26 à 35 ans. 
Aucune autre classe d'age n'est présente dans cet échantillon. 
 
Variable 25 : Question 15b : Sexe. Catégorie 1 (65) : Femme, catégorie 2 (66) : Homme. 
 
Variable 26 : Question 15c : Religion. Comme pour le différenciateur d'Osgood présenté ci-dessus 
dans le questionnaire, 5 cases séparent "Croyant en Dieu" (catégorie 1 (67)) de "Non croyant en 
Dieu" (catégorie 5 (71)). Les catégories 2 (68), 3 (69), 4 (70) étant intermédiaires. 
 
Variable 27 : Question 11a : Représentation de l'écosystème prairie, schéma trophique. Catégorie 1 
(72) : schéma linéaire simple, catégorie 2 (73) : schéma linéaire évolué, catégorie 3 (74) schéma 
cyclique. 
 
Variable 28 : Question 11b : Représentation de l'écosystème prairie, schéma 
respiration/photosynthèse. Catégorie 1 (75) : schéma linéaire simple, catégorie 2 (76) : schéma 
linéaire évolué, catégorie 3 (77) schéma cyclique. 
 
Variable 29 : Question 11c : Représentation de l'écosystème prairie, mention de relations de type 
eco- éthologique. Catégorie 1 (78) : non, catégorie 2 (79) : oui. 
 
8.1.2 Résultats 
 
Pour que l’analyse par ACM soit effectuée par ADE-4, il est nécessaire de spécifier le nombre 
d’axes pris en compte. Nombre de colonnes – 1 axes existent (78 dans ce cas) mais il n’ont pas 
tous le même pouvoir explicatif. Afin de choisir combien d’axes seront pris en compte lors de 
l’analyse, il est possible de les classer par inertie relative (Fig.54). Dans ce cas, nous observons que 
les deux premiers axes sont nettement détachés des autres (8.02% et 7.73%) et que l’axe F3 peut 
également être pris en compte bien qu’il ne présente une inertie que de 6.18%. 
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Total inertia: 1.72414 
----------------------- 
Num. Eigenval.   R.Iner.  R.Sum    |Num. Eigenval.   R.Iner.  R.Sum  | 
01   +1.3819E-01 +0.0802 +0.0802   |02   +1.3333E-01 +0.0773 +0.1575 | 
03   +1.0657E-01 +0.0618 +0.2193   |04   +9.2225E-02 +0.0535 +0.2728 | 
05   +8.9257E-02 +0.0518 +0.3246   |06   +8.5339E-02 +0.0495 +0.3740 | 
07   +8.2046E-02 +0.0476 +0.4216   |08   +7.7822E-02 +0.0451 +0.4668 | 
09   +6.8445E-02 +0.0397 +0.5065   |10   +6.6944E-02 +0.0388 +0.5453 | 
11   +6.2724E-02 +0.0364 +0.5817   |12   +5.7109E-02 +0.0331 +0.6148 | 
13   +5.1197E-02 +0.0297 +0.6445   |14   +4.8680E-02 +0.0282 +0.6727 | 
15   +4.6411E-02 +0.0269 +0.6996   |16   +4.4530E-02 +0.0258 +0.7255 | 
Fig. 54 : Engenvalues et inertie relative des différents Axes 
 
 
Trois axes ont été pris en compte pour l'analyse. Ces trois axes totalisent une inertie relative 
cumulée de 21,93 % (Fig. 54) ce qui est important vu le nombre important d’axes existants. 
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Fig. 55 : localisation des points correspondants aux différentes colonnes sur F1 et F2 
(seuls ont été légendés les points dont la contribution aux axes F1 ou F2 est supérieure à 0.75%) 
 
 
Les contributions absolues et relatives de chacun de ces points sur les différents axes sont 
consultables en annexe (pages 135).  
 
L'axe F1 (Fig. 55) est essentiellement défini en positif par les points : 
Le serpent possède des sentiments (point n°41) : 1018 de contribution absolue 
La mouche possède des sentiments (point n°45) : 926 de contribution absolue 
La grenouille possède des sentiments (point n°39) : 857 de contribution absolue 
L'escargot possède des sentiments (point n°43) :846 de contribution absolue 
Photo 1 (personne âgée tenant un nourrisson) en 2 (point n°15) : 432 de contribution absolue 
Photo 3 (troupeau de mouton) en 3 (point n°21) : 406 de contribution absolue 
3 réponses écocentrées (point n°11) : 244 de contribution absolue 
La nature ne peut pas se rétablir d'elle même, pas du tout d'accord (point n°8) : 196 de contribution 
absolue 
Restaurer le pont au même endroit, dans le même style mais en plus solide (point n°22) : 185 de 
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contribution absolue 
L'homme a le pouvoir de perturber définitivement la nature, tout à fait d'accord. (point n°1) : 175 de 
contribution absolue 
Non croyant en Dieu. (point n°71) : 136 de contribution absolue 
 
L'axe F1 (Fig. 55) est essentiellement défini en négatif par les points :  
Photo 3 en 1 (point n°19) : 342 de contribution absolue 
Photo 2 en 2 (point n°18) : 311 de contribution absolue 
Premier objectif de l'EE : Développer des actions de défense de l'environnement (point n°33) : 284 
de contribution absolue 
L'EE n'a pas de valeur à promouvoir (point n°36) : 241 de contribution absolue 
Présence de mentions de type éco-éthologique dans la représentation de l'écosystème prairie (point 
n°79) : 217 de contribution absolue 
Question 7 (loup ou chasse) : ne rien faire (point n°27) : 161 de contribution absolue 
1 réponse écocentrée (point n°9) : 97 de contribution absolue 
 
L'axe F1 peut être considéré, dans un premier temps, comme opposant en négatif l'idée que l'EE ne 
véhicule pas de valeurs mais uniquement des connaissances. Il s'agit alors d'une nature plus 
utilitaire et domestiquée ; et en positif, une nature plus écocentrée, où les valeurs sont plus 
importantes et les personnes plus impliquées, plus militantes. 
 
L'axe F2 (Fig. 55) est essentiellement défini en positif par les points :  
Le singe ne possède pas de sentiments (point n°48) : 993 de contribution absolue 
Le chien ne possède pas de sentiments (point n°38) : 702 de contribution absolue 
Photo 3 en 3 (point n°21) : 659 de contribution absolue 
Photo 1 en 2 (point n°15) : 585 de contribution absolue 
Impliqué dans des actions de défense de l'environnement en général (point n°53) : 235 de 
contribution absolue 
Premier objectif de l'EE : évaluer des actions de protection de l'environnement (point n°34) : 207 de 
contribution absolue 
Présence de mentions de type éco-éthologique dans la représentation de l'écosystème prairie (point 
n°79) : 191 de contribution absolue 
Schéma respiration/photosynthèse de type 1 (linéaire simple) (point n°75) : 136 de contribution 
absolue 
Impliqué dans des actions de défense de l'environnement au niveau associatif (point n°57) : 107 de 
contribution absolue 
Impliqué dans des actions de défense de l'environnement au niveau politique (point n°59) : 104 de 
contribution absolue 
Photo 1 en 1 (point n°14) : 80 de contribution absolue 
Age supérieur à 25 ans (point n°64) : 76 de contribution absolue 
 
L'axe F2 (Fig. 55) est essentiellement défini en négatif par les points :  
L'escargot possède des sentiments (point n°43) : 433 de contribution absolue 
N'est pas impliqué dans des actions de défense de l'environnement en général (point n°54) : 412 de 
contribution absolue 
mouche possède des sentiments (point n°45) : 356 de contribution absolue 
Restaurer le pont au même endroit, dans le même style mais en plus solide (point n°22) : 323 de 
contribution absolue 
N'est pas impliqué dans des actions de défense de l'environnement au niveau domestique (point 
n°56) : 320 de contribution absolue 
Le serpent possède des sentiments (point n°41) : 318 de contribution absolue 
La grenouille possède des sentiments (point n°39) : 310 de contribution absolue 
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Photo 3 en 1 (point n°19) : 262 de contribution absolue 
Le chien possède des sentiments (point n°37) : 248 de contribution absolue 
Question 7 (loup ou chasse) : ne rien faire (point n°27) : 207 de contribution absolue 
N'est pas impliqué dans des actions de défense de l'environnement au niveau professionnel (point 
n°62) : 165 de contribution absolue 
Photo 2 en 2 (point n°18) : 145 de contribution absolue 
 
L'axe F2, distingue, en positif, des personnes impliquées dans la protection de l'environnement, qui 
se situent dans une démarche d'action et pour qui le chien et le singe n'ont pas de sentiments et, en 
négatif, des personnes qui ne sont que peu impliquées dans l'EE mais pour qui tous les animaux 
possèdent des sentiments. 
 
 
 
 
Fig. 56 liens entre les colonnes et les lignes sur F1 et F2 
1 correspond à la variable 1, 2 correspond à la variable 2, 3 correspond à la variable 3 … 
9 correspond à la variable 9, A correspond à la variable 10, B correspond à la variable 11 
C correspond à la variable 12… 
 
Sur la figure 56, il est possible de voir, pour un certain nombre de variables (les nombres dans les 
bulles), quelles sont les réponses de chacune des personnes (l'ensemble des autres points) par 
modalité. La position sur F1 et F2 des individus est fortement reliée aux réponses qu'ils ont fournies 
à plusieurs questions.  Les variables 4 (classement de la photo représentant une vielle femme et un 
enfant), 6 (classement de la photo représentant un troupeau de mouton), B (11) (le chien a-t-il des 
sentiments), C (12) (la grenouille a-t-elle des sentiments), D (13) (le serpent a-t-il des sentiments), E 
(14) (l'escargot a-t-il des sentiments), F (15) (La mouche a-t-elle des sentiments), G (16) (le singe a-
t-il des sentiments) et T (29) (présence d'une notion Eco éthologique dans la représentation de 
l'écosystème prairie) permettent en particulier de regrouper  plusieurs personnes. 
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Presque toutes les personnes du groupe sceptique écocentré ont classé la photo représentant une 
vielle femme et un enfant en 1 ou en 2, le troupeau de moutons en troisième et affirmé que ni le 
chien ni le singe n'éprouvent de sentiments. 
Les personnes du groupe pathocentré ont presque toutes répondues que  l'escargot, la mouche, le 
serpent et la grenouille ont des sentiments. 
La quasi totalité des personnes anthropocentrées ont classé la photo de la cigogne en 2 et celle du 
troupeau de moutons en 1 ou 2. 
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Fig. 57 : représentation des différentes lignes sur F1 et F2 
 
 
La Fig. 57 représente sur les mêmes axes les réponses par ligne soit 55 points correspondant aux 55 
individus questionnés. Un certain nombre de ces individus se retrouvent positionnés vers 
l'intersection des axes. Ces profils de réponses ne sont pas caractérisés par les axes F1 et F2. Pour le 
reste, nous pouvons observer 3 types de tendances dans cet échantillon.  
 
A La première, positif en F1 et négatif en F2, est caractérisée par des réponses du type : La mouche 
possède des sentiments, le serpent possède des sentiments, l'escargot possède des sentiments, la 
A 
 
B 
 
C 
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grenouille possède des sentiments, restaurer le pont au même endroit, dans le même style mais en 
plus solide, l'homme a le pouvoir de perturber définitivement la nature, tout à fait d'accord, le chien 
possède des sentiments, premier objectif de l'EE : rendre les gens capables de résoudre des 
problèmes environnementaux, pas d'implication au niveau professionnel. Ce groupe est caractérisé 
par les individus 41, 34, 17, 54, 8, 3. 
 
B La deuxième, positif en F2 et nul ou positif en F1, correspond à des réponses du type :  
Le chien ne possède pas de sentiments, le singe ne possède pas de sentiments, Schéma 
respiration/photosynthèse de type 1 (linéaire simple), 3  ou 5 réponses écocentrées, photo 1 (vielle 
femme et enfant) en 1 ou 2, photo 3 (moutons) en 3, premier objectif de l'EE : évaluer des actions 
de protection de l'environnement, impliqué dans des actions de défense de l'environnement en 
général, impliqué dans des actions de défense de l'environnement au niveau associatif, impliqué 
dans des actions de défense de l'environnement au niveau politique, la nature peut se rétablir d'elle 
même, pas du tout d'accord, question 7 : augmenter le nombre de bouquetins chassés, ne sont pas 
croyants en Dieu et âge supérieur à 25 ans. Ce groupe est caractérisé par les individus 36, 35, 45, 
14. 
 
C La troisième, négatif en F1 et plutôt négatif en F2, est caractérisée par des réponses du type :  
L'EE n'a pas de valeurs à promouvoir, n'est pas impliqué dans des actions de défense de 
l'environnement en général, n'est pas impliqué dans des actions de défense de l'environnement au 
niveau professionnel, n'est pas impliqué dans des actions de défense de l'environnement au niveau 
domestique, question 7 (loup ou chasse) : ne rien faire, plutôt croyant en Dieu, photo 3 (moutons) 
en 1 et photo 2 (cigogne) en 2, premier objectif de l'EE : développer des actions de défense de 
l'environnement et 1 réponse écocentrée. Ce groupe est caractérisé par les individus 53, 10, 51, 15, 
11, 12, 25. 
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Fig. 58 : représentation des différentes colonnes sur F1 et F3 
 
 
Représenter l'axe F3 comme sur la fig. 58 permet de prendre en compte une nouvelle dimension. 
Cet axe est caractérisé dans ses valeurs positives par la photo 1 ou la photo 3 en 1, la photo 2 en 2, 
l'implication dans des associations de défense de l'environnement, le fait que les OGM soit contre-
nature, creuser le lit de la rivière sous le pont, le fait que la nature ne peut plutôt pas se rétablir 
d'elle-même et des personnes non croyantes en Dieu et, pour ses valeurs négatives, les OGM ne 
sont pas contre-nature, l'ESB n'est pas contre-nature la photo 3 en 2, un schéma trophique de type 3 
(cyclique), l'âge supérieur à 25 ans, choisir d'augmenter la chasse dans la question 7, proposer 2 
réponses écocentrées (ce qui est faible), que l'objectif premier de l'EE soit de transmettre des 
connaissances ou de rendre les gens capables de résoudre des problèmes environnementaux et que 
l'homme ne peut plutôt pas perturber la nature. 
 
Suivant ce troisième axe, les personnes semblent donc opposer l'idée de contre-nature des OGM 
(pour les points positifs)  à celle que ni les OGM ni l'ESB ne sont contre nature. 
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8.1.3 Conclusions 
 
Trois tendances conceptuelles correspondant à trois groupes de personnes émergent dans 
l'échantillon de biologistes français. 
 
Le premier groupe (A) de personnes se caractérise ici par une conception à la fois écocentrée et  
anthropomorphique (tous les animaux éprouvent des sentiments). La nature, faible, peut être 
perturbée par l'homme mais ils sont peu interventionnistes et peu militants (restaurer le pont au 
même endroit, dans le même style mais en plus solide par exemple).  
 
Le deuxième groupe (B) se caractérise par l'implication de ses membres dans des actions de défense 
de l'environnement à tous les niveaux. Ils sont très écocentrés (beaucoup de réponses écocentrées, 
photo anthropocentrée de moutons en 3) et fortement imprégnés par l'idée de nature vie (photo de 
vielle femme et enfant en 1). Ils représentent volontiers un écosystème par un schéma linéaire 
causal et pensent que le singe ou le chien n'éprouvent pas de sentiments. On retrouve également 
dans ce groupe de nombreuses personnes non croyantes en Dieu. Elles pensent que la nature ne peut 
pas se rétablir d'elle-même, et sont pour qu'elle soit régulée par l'homme dans l'exemple du loup ou 
de la chasse. Ils pensent également qu'il est essentiel d'évaluer les actions de défense de 
l'environnement. En résumé, ils sont donc sceptiques (envers Dieu, les sentiments des animaux, les 
actions de défense de l'environnement et la capacité de la nature à se rétablir d'elle même en général 
et dans l'exemple de la chasse),  très écocentrés et interventionnistes (implication dans des actions 
de protection de l'environnement, ou pour l'exemple de la chasse) 
 
Le troisième groupe (C) est caractérisé par une conception très anthropocentrée (peu de réponses 
écocentrées et photo de moutons en 1, photo d'oiseau en 2) et des personnes pas impliquées 
personnellement dans la défense de l'environnement. Pour eux, l'EE n'a pas de valeurs à promouvoir 
mais doit développer des actions de défense de l'environnement. Cependant, sur l'exemple du loup 
ou de la chasse, ils préconisent de ne rien faire. Ils sont également plutôt croyants en Dieu. 
 
Ces trois conceptions correspondent donc tout à fait à trois démarches partant de conceptions 
différentes de la nature et pouvant mener à des actions de protection de l'environnement. Une 
démarche écocentrée et sceptique, une démarche pathocentrée au sens ou l'on protège une nature 
faible et possédant des sentiments par sympathie au sens de "souffrir avec" et une démarche 
anthropocentrée passive.  
 
8.2 Analyse le l'ACM portant sur la question 12 
(Différenciateur d'Osgood)  
 
8.2.1 Présentation de l'analyse 
 
Lors de cette analyse, les données sont implémentées sous la forme de catégories. Pour chacune des 
23 variables que sont les paires d'adjectifs antonymes, nous avons 1 catégorie par case les séparant 
soit 5 catégories. Au total, nous avons donc 23*5 = 115 catégories codées en colonne pour l'analyse 
des correspondances multiples. Le fait de baser le traitement sur des catégories comme le fait une 
ACM par rapport à une analyse factorielle des correspondances classique induit deux spécificités :  
 Chaque case cochée correspond à une catégorie propre. 
 L'ordre des cases et donc leur proximité n'est pas prise en compte lors de l'analyse par ACM. 
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Une analyse des différenciateurs d'Osgood par ACM permet de prendre en compte les profils 
individuels de réponse : cet échantillon est constitué de 55 stagiaires IUFM en première année de 
l'IUFM de Lyon en 2001 et 2002 ayant chacun répondu aux deux différenciateurs portant sur les 
termes "Environnement" et "Nature" soit 55*2=110 lignes. Les réponses aux différenciateurs 
"environnement" et "nature" sont juxtaposées sans qu'il n’y ait de moyen a priori de les différencier. 
L'analyse prend donc en compte l’ensemble de ces lignes s ans distinction.  
 
8.2.2 Résultats 
 
Pour que l’analyse par ACM soit effectuée par ADE-4, il est nécessaire de spécifier le nombre 
d’axes pris en compte. Nombre de colonne – 1 axes existent mais il n’ont pas tous le même 
pouvoir explicatif. Afin de choisir combien d’axes seront pris en compte lors de l’analyse, il est 
possible de les classer par inertie relative (Fig.59). Dans ce cas, nous observons que les deux 
premiers axes sont nettement détachés des autres (9.5% et 6.27%). 
 
 
 
Num. Eigenval.   R.Iner.  R.Sum       |Num. Eigenval.   R.Iner.  R.Sum  | 
01   +3.7991E-01 +0.0950 +0.0950   |02   +2.5069E-01 +0.0627 +0.1577 | 
03   +1.6158E-01 +0.0404 +0.1980   |04   +1.3719E-01 +0.0343 +0.2323 | 
05   +1.3352E-01 +0.0334 +0.2657   |06   +1.2613E-01 +0.0315 +0.2973 | 
07   +1.2510E-01 +0.0313 +0.3285   |08   +1.1713E-01 +0.0293 +0.3578 | 
09   +1.1278E-01 +0.0282 +0.3860   |10   +1.0768E-01 +0.0269 +0.4129 | 
11   +1.0425E-01 +0.0261 +0.4390   |12   +1.0049E-01 +0.0251 +0.4641 | 
13   +9.6061E-02 +0.0240 +0.4881   |14   +8.9695E-02 +0.0224 +0.5106 | 
15   +8.1830E-02 +0.0205 +0.5310   |16   +7.9520E-02 +0.0199 +0.5509 | 
 
Fig. 59 : Engenvalues et inertie relative des différents Axes 
 
Grâce à la figure 59, nous avons retenu deux axes lors de l'analyse, ces deux axes ont une inertie 
relative cumulée de 15,77%. 
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Fig. 60: Disposition des lignes  
(55 personnes pour nature + les mêmes 55 personnes pour environnement soit 110 lignes). 
 
La figure 60 représente la disposition des points de chacune des lignes sur les axes F1 en abscisse et 
F2 en ordonnée. A chacun de ces points est lié un nombre qui correspond au nombre de la ligne, 
c'est à dire l'identifiant de la personne interrogée. Sur ce graphique apparaissent 110 points. 
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Fig. XXX : Disposition sur F1-F2 des points par ligne
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Fig. 61 Disposition sur F1 et F2 des points par ligne 
 
La figure 61 reprend la figure 60 en représentant par des losanges les réponses aux différenciateurs 
"environnement" et par des carrés les réponses aux différenciateurs "nature". Leur disposition selon 
ce critère n'est pas aléatoire, elle est même très discriminée par l'axe F2. Ces points suivent un effet 
Gutman souligné ici par le trait en noir qui permet de définir un pôle environnement de F1 négatif et 
F2 très positif,  une zone intermédiaire proche de l'axe F1 et légèrement positif sur l'axe F2 et un 
pôle nature proche négatif sur F1 et négatif sur F2. 
 
Certains points, en particulier ceux qui sont entourés par les cercles noirs, ne suivent pas cet 
différenciation sur F2. Ces points correspondent aux points 1, 13 de la figure 60 pour les deux plus 
atypiques et aux points 26, 27 et 87 dans une moindre mesure. 
 
Fig.XXX :lien environnement nature par personne
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Fig. 62 : lien environnement/nature par personne 
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Il est possible de relier par un trait chacune des deux réponses "environnement" et "nature" d'une 
même personne. C'est ce qui est réalisé par la figure 62. Il est donc possible de retrouver ici les 
points atypiques localisés sur la figure 61. Les points 1 et 13 y sont logiquement reliés aux points 56 
(1+55) et 68 (13+55) de la figure 60 ; or les distances séparant les points 1 à 56 et 13 à 68 sont très 
faibles. Il s'agit donc de personnes ayant répondu aux deux différenciateurs d'Osgood 
"environnement" et "nature" de manière quasiment semblable. Il y ont répondu pour la personne 1 
d'une façon proche de ce qui caractérise pour l'ensemble de l'échantillon le mot "nature" et pour la 
personne 13 d'une façon proche de ce qui caractérise pour l'ensemble de l'échantillon le mot 
"environnement." 
 
Les points 26, 27 et 87 sont pour leur part, assez proches de leur points associés : les points 81, 82 
et 32 (87-55). Les personnes 26 et 27 ont donc donné des réponses aux différenciateurs d'Osgood 
"environnement" assez proche de leurs réponses aux différenciateurs d'Osgood "nature" mais 
décalées vers le pôle nature par rapport au reste de l'échantillon. La personne 32 a quant à elle, 
donné une réponse tout à fait inverse aux autres personnes. Il est cependant à noter que les 
contributions aux axes des points 32 et 87 sont assez faibles (voir page d'annexe 127).  
 
Il est intéressant de remarquer que les points les plus proches des pôles "environnement" et "nature" 
sont reliés entre eux par de grands traits. Les personnes qui ont donné les réponses les plus proches 
du pôle nature sont les mêmes que celles qui ont caractérisé le pôle environnement, en donnant des 
réponses très différentes aux deux différenciateurs.  
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Fig. 63 : Distance entre environnement et nature par personne 
 
La figure 63 représente, sous forme d'histogramme, les distances pour chaque personne entre les 
points représentant leurs réponses aux différenciateurs "environnement" et "nature". Il est difficile 
de s'en servir pour faire apparaître des groupes de personnes nets et distincts car les réponses sont 
toutes comparables de proche en proche. Il est cependant à noter que deux personnes (29 et 34) ont 
répondu exactement la même chose aux deux différenciateurs, qu'une douzaine de personnes sont 
caractérisées par des points très proches alors que 3, 8, 7 et surtout 50 le sont par de grandes 
distances entre leurs réponses aux différenciateurs "environnement" et "nature". 
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Fig. 64 : répartition des points par colonne 
 
Sur la figure 64, nous pouvons voir, sur les mêmes axes que les graphiques précédents, les points de 
chaque catégorie. Les adjectifs écrits en toutes lettres correspondent aux catégories correspondant 
aux cases du différenciateur d'Osgood les plus proches de ces adjectifs (case 1 ou 5). Les réponses 
intermédiaires sont étiquetées : numéro de la variable (1,2,3…A,B, C…) numéro de catégorie (b,c 
ou d). Par exemple, pour la première paire d'adjectifs: beau/laid, la première case la plus proche de 
beau sera étiqueté "beau", la deuxième "1b", la médiane "1c", la quatrième "1d" et la cinquième et 
plus proche de laid "laid". Ces points ne sont pas répartis au hasard, les points correspondant aux 
cases les plus extrêmes du différenciateur sont très discriminés sur les axes F1 (points extrêmes en 
négatif, les autres en positif) et F2 (opposition entre les points 1 et 5), selon un effet Gutman en V 
ou U horizontal (pointe à droite), plus ou moins aplati selon les paires d’adjectifs, comme l’illustre 
plus précisément la figure 65. 
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Fig. 65 : répartition des variables. 
 
La figure 65 reprend la figure 64 en représentant sur les mêmes axes, les points des colonnes 
regroupés par variables. Nous retrouvons pour toutes les paires d'adjectifs antonymes l'effet Gutman 
observé sur la Fig. 61. L’effet Gutman oppose, sur l’axe F1, les personnes qui cochent volontiers les 
cases 1 et 5 (a et e), à gauche de l’axe F1, à celles qui cochent surtout les cases médianes (b, c et d) 
à droite sur l’axe F1. En revanche, l’axe F2 oppose surtout la case 1 à la case 5. Nous avons vu que 
cet axe F2 opposait les jugements sur nature et sur l’environnement. 
 
L'environnement pour cet échantillon se caractérise dans ce contexte par les adjectifs : laid, à 
exploiter, artificiel, désagréable, dévoilé, impur, exigeant, à aménager, faible, maîtrisable, source de 
problème, masculin, lointain, construit, sale, avec homme, compréhensible, mauvais 
 
La nature pour cet échantillon est représentée par les adjectifs : beau, à conserver, sauvage, 
agréable, secret, pur, généreux, à préserver, fort, non maîtrisable, source de nourriture, féminin, 
proche, donné, propre, sans homme, mystérieux, bon,  
 
Pour les paires d'adjectifs inutile/utile, effrayant/rassurant, robuste/fragile, subjectif/objectif, 
ressource limitée/ressource inépuisable, le V horizontal de l'effet Gutman est très aplati, pour 
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chacun d'entre eux, les réponses les plus proches des adjectifs (de type a et e) sont négatifs sur l'axe 
F1 et proche de 0 sur l'axe F2 alors que les réponses intermédiaires sont en positif sur F1 et proche 
de 0 sur l'axe F2. Cette opposition entre nature et environnement est très marquée pour les 10 
personnes de l’histogramme (Fig. 63) qui ont le plus différencié leurs jugements sur ces deux 
termes. Mais elle va dans le même sens pour les autres personnes. 
 
8.2.3 Conclusions 
 
La majorité des personnes opposent donc l'environnement à la nature. Il  est, pour cet échantillon, 
laid, désagréable et mauvais alors que la nature apparaît belle, agréable, et bonne. Pour la dimension 
esthétique, morale et l'évocation de sensation, l'environnement est donc relié à des valeurs 
connotées négativement par rapport à une nature plus positive dans ces domaines. 
 
Un environnement problème (source de problèmes) lié à la thématique de la pollution (sale, impur) 
s'oppose à une nature immaculée (propre, pure et source de nourriture). 
 
Si la nature est source de nourriture, c'est l'environnement qui est à exploiter, à aménager alors que 
la nature doit être préservée, conservée comme un sanctuaire. 
 
La nature ressort secrète et mystérieuse, l'environnement dévoilé et compréhensible. La nature est 
également forte et non maîtrisable quand l'environnement est faible et maîtrisable. Cette nature 
correspond plutôt à l'idée de nature germanique proposée par Cans (1997). Il s'agit d'une surprise 
car nous attendions plutôt pour cet échantillon français une nature latine. Le fait qu'il soit composé 
d’étudiants en biologie est-il lié à cette conception germanique de la nature ? 
 
Il est maintenant possible de proposer deux hypothèses complémentaires : 
 
Les adjectifs proposés ne constituent pas des situations adéquates pour opposer la nature latine 
harmonieusement cultivée de la nature germano scandinave dangereuse, impénétrable et 
mystérieuse (Cans 1997). 
 
Et surtout, les réponses obtenues marquent l’impact profond d’une nature idéalement pure, vierge, 
non souillée par l’homme, ce qu’avaient déjà montré les enquêtes de Schiele et al (1990) et Le 
Marec en France (1999). Ce rajoute à cela une mode dominante aujourd’hui, de retour à la nature 
pour se ressourcer (tourisme vert), de consommation de produits « nature », « bio »,  mode qui 
semble donc ne plus opposer les pays latins aux pays germaniques, au vu du moins de nos résultats 
sur des biologistes français.  
 
La nature décrite ici dans son opposition à l'environnement, est soit paradisiaque (sauvage, pure, 
donnée, source de nourriture mais à conserver) soit, lorsque cela est permis par les adjectifs 
proposés, personnalisée (voire déifiée) comme forte et généreuse. 
 
Pour cet échantillon, l'environnement apparaît comme avec homme, et lointain alors que la nature 
sans homme et proche. Au vu des réponses des autres paires d'adjectifs, nous nous attendions à ce 
que l'environnement soit plutôt proche et la nature lointaine. Cela peut être lié au fort impact qu'ont 
les problèmes environnementaux globaux. Une autre conclusion globale, à partir de cet échantillon, 
est que l’environnement est associé à des problèmes, des crises, des pollutions, etc : qui menacent 
une nature vécue alors comme un lieu de pureté et de ressourcement. 
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9 Analyse par ACM des réponses des 6 échantillons 
 
9.1 Analyse de l'ACM portant sur l'ensemble des questions (à 
l'exception de la question 12) 
 
9.1.1 Présentation de l'analyse 
 
Cet échantillon de 312 questionnaires tient compte de 30 variables (30 questions) pour un total de 
88 catégories notées entre parenthèses. 
 
Variable 1 : question 3a : l'Homme a le pouvoir de perturber définitivement la nature, catégorie 1 
(1) : tout à fait d'accord, catégorie 2 (2): plutôt d'accord, catégorie 3 (3): plutôt pas d'accord, 
catégorie 4 (4): pas du tout d'accord. 
 
Variable 2 : Question 3b : La nature peut se rétablir d'elle même, catégorie 1 (5) : tout à fait 
d'accord, catégorie 2  (6) : plutôt d'accord, catégorie 3  (7) : plutôt pas d'accord, catégorie 4 (8) : pas 
du tout d'accord. 
 
Variable 3 : Question 4, nombre de réponses écocentrées : parce que chaque espèce a le droit 
d'exister, pour que de nombreux oiseaux y nichent, pour éviter la mort de nombreux animaux et 
végétaux, pour sauvegarder la faune et la flore, de la menace sur la nappe phréatique. Catégorie 1 
(9) : 1 réponse écocentrée, catégorie 2 (10) : 2 réponses écocentrées, Catégorie 3 (11) : 3 réponses 
écocentrées, catégorie 4 (12) : 4 réponses écocentrées, catégorie 5 (13) : 5 réponses écocentrées. 
Aucun questionnaire n'a présenté 0 réponse écocentrée. 
 
Variable 4 : Question 5a : Classement de l'image A, la personne âgée et l'enfant. Catégorie 1 (14) : 
l'image a été mise en n°1, catégorie 2 (15) : l'image a été mise en n°2, catégorie 3 (16) : l'image a 
été mise en n°3. 
 
Variable 5 : Question 5b : Classement de l'image B, ne cigogne. Catégorie 1 (17) : l'image a été 
mise en n°1, catégorie 2 (18) : l'image a été mise en n°2. Aucune personne de cet échantillon n'a 
classé cette image en 3. 
 
Variable 6 : Question 5c : Classement de l'image C, un troupeau de moutons. Catégorie 1 (19) : 
l'image a été mise en n°1, catégorie 2 (20) : l'image a été mise en n°2, catégorie 3 (21) : l'image a 
été mise en n°3. 
 
Variable 7 : Question 6 : La solution préférée. Catégorie 1 (22) Restaurer le pont au même endroit, 
dans le même style mais en plus solide, catégorie 2 (23) Creuser le lit de la rivière sous le pont, 
catégorie 3 (24) : Construire un barrage en amont, , catégorie 4 (25) : Reconstruire les zones 
humides que traverse la rivière en amont, catégorie 5 (26) : Ne rien faire ici (ou il y aura toujours 
des crues) et construire un autre pont à un endroit moins risqué. Aucune personne de cet échantillon 
n'a répondu :"Mieux bétonner les berges en amont". 
 
Variable 8 : Question 7 : La solution préférée. Catégorie 1 (27) : Ne rien faire, la population de 
bouquetins se régulera d'elle même, catégorie 2 (28) : Réintroduire des loups, catégorie 3 (29) : 
Augmenter le nombre de bouquetins qui pourront être chassés. 
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Variable 9 : Question 8 : Les objectifs de l'EE, la réponse classée en premier. Catégorie 1 (30) : 
Donner des connaissances, catégorie 2 (31) : Développer des attitudes respectueuses de 
l'environnement, catégorie 3 (32) : Rendre les gens capables de résoudre des problèmes 
environnementaux, catégorie 4 (33) : Développer des actions de défense de l'environnement, 
catégorie 5 (34) : Evaluer des actions de protection de l'environnement. 
 
Variable 10 : Question 9 : L'EE a-t-elle des valeurs à promouvoir? Catégorie 1 (35) : oui, catégorie 
2 (36) : non. 
 
Variable 11 : Question 10a : Cet animal éprouve-t-il des sentiments : le chien ? Catégorie 1 (37) : 
oui, catégorie2 (38) : non. 
 
Variable 12 : Question 10b : Cet animal éprouve-t-il des sentiments : la grenouille ? Catégorie 1 
(39) : oui, catégorie2 (40) : non. 
 
Variable 13 : Question 10c : Cet animal éprouve-t-il des sentiments : le serpent ? Catégorie 1 (41) : 
oui, catégorie2 (42) : non. 
 
Variable 14 : Question 10d : Cet animal éprouve-t-il des sentiments : l'escargot ? Catégorie 1 (43) : 
oui, catégorie2 (44) : non. 
 
Variable 15 : Question 10e : Cet animal éprouve-t-il des sentiments : la mouche ? Catégorie 1 (45) : 
oui, catégorie2 (46) : non. 
 
Variable 16 : Question 10f : Cet animal éprouve-t-il des sentiments, le singe ? Catégorie 1 (47) : 
oui, catégorie2 (48) : non. 
 
Variable 17 : Question 13a : Les OGM sont contre-nature ? catégorie 1 (49) : oui, catégorie 2 (50) : 
non. 
 
Variable 18 : Question 13b : L'ESB est un juste retour des choses ? catégorie 1 (51) : oui, catégorie 
2 (52) : non. 
 
Variable 19 : Question 14a : êtes-vous impliqué dans des actions de protection de l'environnement  
(de manière générale) ? catégorie 1 (53) : oui, catégorie 2 (54) : non. 
 
Variable 20 : Question 14b : êtes-vous impliqué dans des actions de protection de l'environnement  
(Au niveau domestique, familial) ? catégorie 1 (55) : oui, catégorie 2 (56) : non. 
 
Variable 21 : Question 14c : êtes-vous impliqué dans des actions de protection de l'environnement  
(Dans une association de protection ou de découverte de la nature) ? catégorie 1 (57) : oui, catégorie 
2 (58) : non. 
 
Variable 22 : Question 14d : êtes-vous impliqué dans des actions de protection de l'environnement  
(A niveau politique) ? catégorie 1 (59) : oui, catégorie 2 (60) : non. 
 
Variable 23 : Question 14e : êtes-vous impliqué dans des actions de protection de l'environnement  
(Dans votre profession) ? catégorie 1 (61) : oui, catégorie 2 (62) : non. 
 
Variable 24 : Question 15a : Age. Catégorie 1 (63) : moins de 26 ans, catégorie 2 (64) : 26 à 35 ans. 
Catégorie 3 (65) âge supérieur à 35 ans. 
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Variable 25 : Question 15b : Sexe. Catégorie 1 (66) : Femme, catégorie 2 (67) : Homme. 
 
Variable 26 : Question 15c : Religion. Comme pour le différenciateur d'Osgood présenté ci-dessus 
dans le questionnaire, 5 cases séparent "Croyant en Dieu" (catégorie 1 (68)) de "Non croyant en 
Dieu" (catégorie 5 (72)). Les catégories 2 (69), 3 (70), 4 (71) étant intermédiaires. 
 
Variable 27 : Question 11a : Représentation de l'écosystème prairie, schéma trophique. Catégorie 1 
(73) : schéma linéaire simple, catégorie 2 (74) : schéma linéaire évolué, catégorie 3 (75) schéma 
cyclique, catégorie 4 (76) non-réponse. 
 
Variable 28 : Question 11b : Représentation de l'écosystème prairie, schéma 
respiration/photosynthèse. Catégorie 1 (77) : schéma linéaire simple, catégorie 2 (78) : schéma 
linéaire évolué, catégorie 3 (79) schéma cyclique, catégorie 4 (80) non-réponse. 
 
Variable 29 : Question 11c : Représentation de l'écosystème prairie, mention de relations de type 
eco- éthologique. Catégorie 1 (81) : non, catégorie 2 (82) : oui. 
 
Variable 30 : Les différents échantillons : catégorie 1 (83) : biologistes français, catégorie 2 (84) : 
historiens français, catégorie 3 (85) : biologistes portugais, catégorie 4 (86) : historiens portugais, 
catégorie 5 (87) : biologistes allemands, catégories 6 (88) : historiens allemands. 
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9.1.2 Résultats 
 
Pour que l’analyse par ACM soit effectuée par ADE-4, il est nécessaire de spécifier le nombre 
d’axes pris en compte. Nombre de colonnes – 1 axes existent ( 87 dans ce cas) mais il n’ont pas 
tous le même pouvoir explicatif. Afin de choisir combien d’axes seront pris en compte pour la suite 
de l’analyse, il est possible de les classer par inertie relative (Fig.59). 
 
 
Num. Eigenval.   R.Iner.  R.Sum    |Num. Eigenval.   R.Iner.  R.Sum  | 
01   +1.3131E-01 +0.0679 +0.0679   |02   +1.0313E-01 +0.0533 +0.1213 | 
03   +8.7659E-02 +0.0453 +0.1666   |04   +7.9895E-02 +0.0413 +0.2079 | 
05   +7.5564E-02 +0.0391 +0.2470   |06   +6.8670E-02 +0.0355 +0.2825 | 
07   +5.9929E-02 +0.0310 +0.3135   |08   +5.5724E-02 +0.0288 +0.3424 | 
09   +5.4558E-02 +0.0282 +0.3706   |10   +5.1448E-02 +0.0266 +0.3972 | 
11   +4.9717E-02 +0.0257 +0.4229   |12   +4.7249E-02 +0.0244 +0.4473 | 
13   +4.4429E-02 +0.0230 +0.4703   |14   +4.2877E-02 +0.0222 +0.4925 | 
15   +4.2625E-02 +0.0220 +0.5145   |16   +4.2211E-02 +0.0218 +0.5364 | 
 
Fig. 66 : Engenvalues et inertie relative des différents axes 
 
Seuls les deux axes les plus explicatifs ont été retenus pour cette analyse. Ils totalisent une inertie 
relative cumulée de 12,13 % (Fig. 66). 
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Variables de l'ACM totale d'inertie > 1/100 
1 réponse écocentrée F2
photo A en 2 F2
photo A en 3 F2
photo B en 2 F2
photo B en 3 F1
photo C en 1 F2
photo C en 3
rivière : reconstruire zones 
humides F1
objectif EE :évaluer des 
actions de protection de 
l'environnement F2
chien non F1 F2
grenouille oui F1 F2
grenouile non F1 F2
serpent oui F1
serpent non F1
escargot oui F1 F2
escargot non F1
mouche oui F1 F2
mouche non F1
singe non F1
OGM contre nature oui F2
OGM contre nature non F2
implication EE général oui F2
implication EE général  non F2
implication EE domestique oui 
F2
implication EE domestique non 
F2 F2
implication EE assos oui F2
implication EE politique oui F2
implication EE dans travail oui 
F1 F2
implication EE dans travail non 
F2
sexe masculin F2
non croyant F2
schéma trophique linéaire 
simple F2
trophique linéaire avec 
dégradation F1 F2trophique cyclique F2
trophique non réponse F1
respi photo linéaire simple F2
respi photo cyclique F1 F2
respi photo NR F1
BIO FR F1 F2
BIO PORTU F1
HIST PORTU F1
BIO ALL F2
HIST ALL F2
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2
 
Fig. 67 : Les points des colonnes qui ont une inertie absolue supérieure à 1/100 de l'inertie totale sur 
l'un des deux axes au moins. 
 
Sur ce graphique (Fig. 67) sont représentés, sur les deux axes les plus explicatifs, uniquement les 
modalités ayant une valeur propre supérieure à 1/100 du total. Sur ces mêmes axes, chaque 
personne qui a répondu au questionnaire peut être positionnée. Quelles tendances caractérisent les 
pôles positifs et négatifs de chacun de ces axes ? 
 Variables de l'ACM totale d'inertie > 1/100 sur F1 
photo B en 3 F1
rivière : reconstruire zones 
humides F1
chien non F1 F2
grenouille oui F1 F2
grenouile non F1 F2
serpent oui F1
serpent non F1
escargot oui F1 F2
escargot non F1
mouche oui F1 F2
mouche non F1
singe non F1
implication EE dans travail oui 
F1 F2
trophique linéaire avec 
dégradation F1 F2
trophique non réponse F1
respi photo cyclique F1 F2
respi photo NR F1
BIO FR F1 F2
BIO PORTU F1
HIST PORTU F1
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2
 
Fig. 68 : Les points des colonnes qui ont une inertie absolue supérieure à 1/100 de l'inertie totale sur 
l'axe F1. 
 
L'axe F1 oppose les historiens et biologistes portugais en négatif aux biologistes français en positif. 
Le pôle positif (des biologistes français) est caractérisé par la négation des sentiments animaux, des 
représentations de l'écosystème prairie cycliques pour la respiration et la photosynthèse et linéaires 
avec dégradation pour les relations trophiques ainsi qu'une implication pour l'EE des personnes dans 
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leur travail et l'idée de reconstruire les zones humides pour la question 6 où une rivière déborde et 
emporte un vieux pont romain (Fig. 68). Le pôle négatif est caractérisé par la tendance à prêter des 
sentiments à tous les animaux, à ne pas répondre à la demande de représentation de l'écosystème 
prairie et à positionner l'image d'un oiseau comme moins représentative de la nature par rapport à la 
nature générationnelle ou domestiquée.  
 Variables d'inertie > 1/100 de l'ACM totale
1 réponse écocentrée F2
photo A en 2 F2
photo A en 3 F2
photo B en 2 F2
photo C en 1 F2
photo C en 3
objectif EE :évaluer des 
actions de protection de 
l'environnement F2
chien non F1 F2
grenouille oui F1 F2
grenouile non F1 F2
escargot oui F1 F2
mouche oui F1 F2
OGM contre nature oui F2
OGM contre nature non F2
implication EE général oui F2
implication EE général  non F2
implication EE domestique oui 
F2
implication EE domestique non 
F2 F2
implication EE assos oui F2
implication EE politique oui F2
implication EE dans travail oui 
F1 F2
implication EE dans travail non 
F2
sexe masculin F2
non croyant F2
schéma trophique linéaire 
simple F2
trophique linéaire avec 
dégradation F1 F2trophique cyclique F2
respi photo linéaire simple F2
respi photo cyclique F1 F2
BIO FR F1 F2
BIO ALL F2
HIST ALL F2
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2
 
Fig. 69 : Les points des colonnes qui ont une inertie absolue supérieure à 1/100 de l'inertie totale sur 
l'axe F2. 
 
Le pôle positif de l'axe F2 est caractérisé par le fait de n'être pas impliqué dans la protection de 
l'environnement aux niveaux général, quotidien, associatif, politique et professionnel (Fig. 69). 
Dans ce pôle, les photos proposées pour correspondre à l'idée de nature sont classées comme suit : 
en premier les moutons et la nature anthropocentrée, en deuxième, l'oiseau et la nature vierge, en 
troisième, la nature vie, générationnelle. Ce pôle est également caractérisé par des représentations 
de l'écosystème prairie linéaire simple et une idée de contre-nature assez présente. Ce pôle 
correspond aux historiens et aux biologistes allemands. 
 
Le pôle négatif de l'axe F2 est très lié à l'implication à tous niveaux (politique, associatif, travail) 
dans la protection de l'environnement. Il est également caractérisé par des représentations cycliques 
de l'écosystème prairie, l'idée que l'objectif principal de l'EE est d'évaluer des actions de protection 
de l'environnement, une conception anti-anthropocentrée de la nature (image C en trois et A en 
deux). Ce pôle est également modérément influencé par l'idée que les OGM ne sont pas contre-
nature. On retrouve dans ce pôle les biologistes français, échantillon constitué de nombreux 
individus de sexe masculin et non croyants en Dieu. 
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Les différents échantillons
Historiens Allemagne
Biologistes Allemagne
Historiens Portugal
Biologistes Portugal
Historiens France
Biologistes France
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2
 
Fig. 70 : répartition des variables d'échantillon 
 
La variable 'biologistes français' est nettement différenciée sur les axes F1 et F2 comme très 
positive sur F1 et très négative sur F2. Cette position correspond à une forte implication dans la 
protection de l'environnement ainsi que la négation des sentiments des animaux. Leur conception 
très écocentrée de la nature s'articulent avec une conception cyclique de l'écosystème prairie et une 
idée de OGM pas contre-nature. Elle s'oppose en cela aux variables "historiens allemands" et 
"historiens portugais", négatives sur F1 et positive sur F2. La variable "biologistes allemands" 
positive sur F1 et sur F2 est liée à une non-implication dans la protection de l'environnement, à une 
vision anthropocentrée de la nature et à une présence forte de l'idée de contre-nature. 
Les variables correspondant aux « portugais » se retrouvent caractérisées par une position très 
négative sur F1 et les variables correspondant aux allemands par une position positive sur F2. 
 
La lecture de ces graphes ne doit pas suggérer l'idée que chaque échantillon serait constitué par une 
population homogène. La dispersion des points de vue des personnes interrogées peut être 
représentée, sur les mêmes axes F1 et F2, par l'ensemble des points correspondant aux lignes du 
tableau implémenté, c'est-à-dire l'ensemble des profils de réponses par individu. 
 
Ces graphes (67, 68, 69, 70) permettent de mettre en évidence des sous-groupes de l'échantillon 
total. Identifier ces sous-groupes est l'objectif de cette analyse. Cette identification permet de mettre 
en évidence des systèmes de valeurs cohérents qui sont caractérisés par des profils de réponses au 
questionnaire. Certains individus sont des exemples paradigmatiques de ces sous-groupes comme 
l'étaient certaines personnes lors de l'analyse de l'échantillon de biologistes français. 
 
Trois tendances ont alors été mises en évidence : une pathocentrée (écocentrée et 
anthropomorphique), une écocentrée interventionniste et une anthropocentrée. Ces tendances sont-
elles structurantes de l'ensemble des 6 échantillons ?  
 
Analyser les fréquences relatives de chaque échantillon dans chacun des sous-groupes, permet de 
comparer les échantillons entre eux et éventuellement de relier les conceptions associées à chaque 
sous-groupes aux caractéristiques sociales définissants les échantillons.  
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Biologistes et Historiens Français sur l'ACM totale
-1,4
-1,2
- 1
-0,8
-0,6
-0,4
-0,2
0
0,2
0,4
0,6
0,8
- 1 -0,8 -0,6 -0,4 -0,2 0 0,2 0,4 0,6 0,8 1
F 2
F 1
Bio France
Hist France
45
36
14
35
34
41
17
3
8
54
25
11
12
15 51 10
53
 
Fig. 71 Les tendances A, B, C dans les échantillons français 
 
L'échantillon des biologistes français est très distinct des autres, il est très majoritairement négatif 
sur F2 et positif sur F1 (tendance B) alors que le nuage correspondant aux historiens français, plus 
étendu, est majoritairement positif sur F2 mais négatif ou positif sur F1 (tendance A et C). 
Les numéros qui figurent proches de certains biologistes français extérieurs à la tendance B (Fig. 
71) sont les individus repérés lors de l'analyse de l'échantillon de biologistes français. Il s'agit des 
individus caractéristiques des trois tendances observées sur la Fig. 57. Ces 3 tendances se retrouvent 
sur l'ensemble des six échantillons (cercles A, B, C). Mais la plupart des biologistes français qui 
étaient sur la fig. 57 proche de l'origine du graphique, sont ici décalés en positif sur F1 et en négatif 
sur F2 (cercle B). Ceci signifie que ce qui apparaissait comme l’axe de gravité de l’échantillon de 
biologistes français (Fig. 57), se  retrouve  ici (Fig. 71, 72, 73) clairement opposé aux autres 
échantillons et décalé de l’origine des axes. 
A 
 
B 
 
C 
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 Biologistes et Historiens Portugais sur l'ACM totale
-1,4
-1,2
- 1
-0,8
-0,6
-0,4
-0,2
0
0,2
0,4
0,6
0,8
- 1 -0,8 -0,6 -0,4 -0,2 0 0,2 0,4 0,6 0,8 1
F 2
F 1
Bio Portugal
Hist Protugal
 
Fig. 72 Les tendances A, B, C dans les échantillons portugais 
 
Les portugais sont répartis en deux populations partiellement superposées dont l'une est négative sur 
F1 et positive ou négative sur F2 (tendance A, à gauche) et l'autre est positive sur F2 et assez proche 
du zéro F1 (Fig. 72). Les biologistes sont plus nombreux dans la première de ces populations et les 
historiens plus présents dans la deuxième. Aucun n’est clairement caractérisé par la tendance B sauf 
de façon marginale deux biologistes portugais. 
 Biologistes et Historiens Allemand sur l'ACM totale
-1,4
-1,2
- 1
-0,8
-0,6
-0,4
-0,2
0
0,2
0,4
0,6
0,8
- 1 -0,8 -0,6 -0,4 -0,2 0 0,2 0,4 0,6 0,8 1
F 2
F 1
Bio Allemand
Hist Allemand
 
Fig. 73 Les tendances A, B, C dans les échantillons allemands 
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B 
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Les biologistes allemands (Fig. 73) sont assez nombreux à être positifs sur F1 et F2. Les historiens 
allemands, bien qu'étant pour la plupart en positif sur F2 sont plus proches de la neutralité ou du 
négatif sur F1. 
 
La proximité des réponses des biologistes français sur ces axes ne doit cependant pas occulter 
l'existence de disparités à l'intérieur même de cet échantillon.  
 
 BF HF BP HP BA HA 
Cercle A 7 17 33 13 18 15 
Cercle B 38 3 2 0 8 0 
Cercle C 8 20 12 14 52 19 
Tab. 31 Répartition des échantillons par cercle 
 
Le tableau 31 montre que les différents échantillons se répartissent nettement selon les cercles 
choisis. Les échantillons d'historiens se répartissent entre les cercles A et C, l'échantillon de 
biologistes français est caractéristique du cercle B, celui de biologistes portugais du cercle A et 
celui de biologistes allemands du cercle C. 
 
Afin de catégoriser plus précisément chacune de ces trois tendances observées sur l'ensemble des 6 
échantillons, une analyse rapide de l'ensemble des questions a été réalisée :  
 Question 3
OK
NONNON
OK
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2 L'homme a le pouvoir de perturberdéfinitivement la nature
La nature peut se rétablir d'elle même
 
Fig. 74 Réponses à la question 3 
 
L'idée que la nature peut se rétablir d'elle-même (Fig. 74) est négative sur F2 et légèrement positive 
sur F1 c'est-à-dire proche du pôle impliqué et non anthropocentré. Le désaccord avec chacune des 
propositions est négatif sur F1 et légèrement négatif sur F2. La proximité des deux "non" négatifs 
sur F1 est paradoxale car ces deux questions paraissent antagonistes. 
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Question 4
5
4
3
2
1
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2
Nombre de réponse écocentrées
 
Fig. 75 Réponses à la question 4 
 
La grande majorité des personnes interrogées ont coché 3 ou 4 cases écocentrées, type de réponse 
qui se retrouve donc ici proche de l'origine du repère (Fig.75). Le fait d'être très anthropocentré (une 
seule réponse écocentrée) est marqué positivement sur F2 mais ne concerne qu'un nombre très 
réduit de personnes. 
 
Question 5 Classée en 1, 2 ou 3 
3
2
1
3
2
1
3
2
1
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2 Photo A (Nat vie)
Photo B (Nat sauvage)
Photo C (Nat anthropocentrée)
 
Fig. 76 : Classement des images ABC 
 
Les réponses de type BAC sont majoritaires dans tous les échantillons. L'analyse par ACM (Fig. 76) 
permet mettre en évidence des réponses plus marginales mais caractéristiques de certains 
échantillons :  
Le pôle proche des variables "portugais" est caractérisé par une nature vie importante et une nature 
sauvage classée en 3, le pôle proche des biologistes allemands par une nature anthropocentrée puis 
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sauvage et le pôle des biologistes français par une nature plutôt écocentrée. 
 
Question6 : Une rivière déborde, que faut-il faire ?
ne rien faire
reconstruire les zones humides
Bétonner les berges
Construire un barrage
Creuser le lit
Restaurer le pont
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2
 
Fig. 77 Réponses à la question 6 : Une rivière déborde… 
 
Bétonner les berges et construire un barrage se retrouvent proches du pôle anthropocentré, tandis 
que la solution la plus écologique - construire des zones humides - se rapproche du pôle des 
biologistes français (Fig. 77). 
 
Question 7 : La population de bouquetins augmente...
augmenter la chasse
Réintroduire le loup
ne rien faire
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2
 
Fig. 78 : la population de bouquetins augmente 
 
Si la réintroduction du loup, réponse très majoritaire (Fig. 32), est proche de l'origine du repère 
(Fig. 78.), l'idée d'augmenter la chasse est positive sur F1 et sur F2. Il s'agit d'une réponse 
anthropocentrée qui renforce le pôle positif F1 positif F2 comme centré sur l'homme. 
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Question 8 : Les objectifs de l'EE 
évaluer des actions de 
protection de l'environnement
développer des actions de 
défense de l'environnement
rendre les gens capables de 
résoudre des problèmes 
environnementaux
Développer des attitudes 
respectueuses de 
l'environnement
Donner des connaissances
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2
 
Fig. 79 : Réponses à la question 8 : les objectifs de l’EE 
 
Comme sur la figure 36, nous retrouvons sur la Fig. 79 le fait d'évaluer des actions de 
l'environnement comme objectif de l'EE comme caractéristique du pôle biologistes français. 
 
Question 9 :l'E  a-t-elle d s valeurs à promouvoir
NON
OUI
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2
 
Fig. 80 Réponses à la question 3 : L’EE a-t-elle des valeurs à promouvoir ? 
 
La question "l'EE a-t-elle des valeurs à promouvoir" n'est pas explicative des axes F1 et F2 (Fig.80). 
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Question 10 : ces animaux éprouvent-ils des sentiments ?
OUI
NON
NON
OUI
NON
OUI
NON
OUI
NON
OUI
NON
OUI
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2
chien
grenouille
serpent
escargot
mouche
singe
 
Fig. 81 Réponses à la question 3 : ces animaux éprouvent-ils des sentiments ? 
 
Comme le montre la Fig. 81, la question des sentiments chez les animaux est très discrimante sur 
l'axe F1. Deux groupes d'animaux peuvent être distingués. 
Le chien et le singe d'une part, discriminent pour les réponses négatives un groupe d'individus 
mettant une séparation importante entre l'homme et le reste des animaux. Ces individus sont très 
positifs sur F1 et négatifs sur F2. Ils sont très représentés dans le groupe des biologistes français. 
La grenouille, le serpent, l'escargot et la mouche n'ont pas, pour la plupart des personnes 
interrogées, de sentiments. Les personnes estimant que ces animaux éprouvent des sentiments se 
retrouvent essentiellement dans le pôle proche des portugais. 
 
Qu stion 13 : OGM e  ESB
NON
OUI
NON
OUI
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2 Les OGM sont contre nature
L'ESB est un juste retour des choses
 
Fig. 82 : L’idée de contre nature : ESB et OGM 
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L'idée de contre-nature pour l'ESB n'est pas discriminante sur F1 F2 (Fig. 82), mais pour les OGM, 
elle a un poids sur F2. L'idée du contre-nature est plus présente dans le pôle anthropocentré que 
dans le pôle écocentré. 
 
Question 14 : implication dans actions de protection de l'environnement
NON
OUI
NON
OUI
NON
OUI
NON
OUI
NON
OUI
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2
En général
Au niveau domestique
Au niveau associatif
Au niveau politique
Dans votre profession
 
Fig. 83 : Implication dans des actions de protection de l’environnement 
 
L'implication dans des actions de protection de l'environnement est, à tous les niveaux, très 
discriminante sur F2 (Fig. 82). Les personnes impliquées se retrouvent en position négative sur F2, 
proches du pôle des biologistes français. Les personnes qui ne sont pas impliquées sont positives 
sur F2 et, de fait, proches des deux échantillons allemands. 
 
Age et sexe 
plus de 35 ans
26 à 35 ans
25 ans et moins
homme
femme
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2 Age
Sexe
 
Fig. 84 : L’âge et le sexe 
 
L'échantillon des biologistes français comprenant plus d'hommes que la moyenne des autres 
échantillons (Fig. 84), la variable "homme" est légèrement tirée vers ce pôle. La variable plus de 35 
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ans a un poids négligeable sur les axes F1 et F2 (Voir annexes, p. 60) 
 
Repartition des sexes sur l'ACM totale
-1,4
-1,2
- 1
-0,8
-0,6
-0,4
-0,2
0
0,2
0,4
0,6
0,8
- 1 -0,8 -0,6 -0,4 -0,2 0 0,2 0,4 0,6 0,8 1
Femmes
Hommes
 
Fig. 85 : Répartition des sexes 
 
La fig. 85 montre qu'il existe des personnes des deux sexes sur l'ensemble du nuage avec une 
tendance sur l'axe F2 : Plus de femmes en positif, moins vers le bas. 
 
Croyance en dieu (de 1 à 5)
Non croyant en dieu
Croyant en dieu
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2
 
Fig. 86 : La variable croyance en Dieu 
 
Les cinq points correspondant aux différents degrés de croyance en Dieu (Fig. 86) sont globalement 
situés sur une oblique allant du pôle "croyant", proche des échantillons portugais (et historiens 
allemands) au pôle "non croyant", proche des échantillons français. Ces différences entre 
échantillons apparaissent clairement sur les histogrammes (Fig. 46). Seul le point "non croyant en 
Dieu" a un poids supérieur à 1% de l'ACM totale, sur l'axe F2. 
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Croyance en dieux sur l'ACM totale
-1,4
-1,2
- 1
-0,8
-0,6
-0,4
-0,2
0
0,2
0,4
0,6
0,8
- 1 -0,8 -0,6 -0,4 -0,2 0 0,2 0,4 0,6 0,8 1
Croyant en dieux (case 1)
Case 2
Case 3
Case 4
Non croyant en Dieux (Case 5)
 
Fig. 87 : La croyance en Dieu par individu 
 Croyance en dieux sur l'ACM totale
-1,4
-1,2
- 1
-0,8
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-0,4
-0,2
0
0,2
0,4
0,6
0,8
- 1 -0,8 -0,6 -0,4 -0,2 0 0,2 0,4 0,6 0,8 1
Croyant en dieux (case 1)
Non croyant en Dieux (Case 5)
 
Fig. 88 : Les réponses 1 et 5 à la croyance en Dieu 
 
Comme le montrent les figures 87 et 88, les réponses intermédiaires sont réparties sur une grande 
partie du nuage. Les réponses de type 1 et 5 ne sont pas non plus nettement séparées mais aucune 
réponse de non croyant en Dieu ne se situe parmi les réponses les plus négatives sur F1 et positives 
sur F2, et très peu de réponses de type 1 sont inférieures à 0,4% sur F1 et négatives sur F2. 
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Question 11 : représentation d'un écosystème
non réponse
cyclique
linéaire simple
non réponse
cyclique
linéaire simple
présent
absent
- 2
-1,5
- 1
-0,5
0
0,5
1
1,5
-1,5 - 1 -0,5 0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 Schéma trophique 
Schéma respiration - photosynthèse
comportement
 
Fig. 89 : Représentation d’un écosystème 
 
Les non-réponses à la représentation de l'écosystème prairie sont proches du pôle portugais, les 
réponses linéaires simples du pôle allemand et les réponses cycliques du pôle biologiste français. La 
présence de notion éthologique est proche du pôle allemand (Fig. 89). 
 
Ces résultats appellent plusieurs commentaires :  
Ils reprennent sans surprise les résultats obtenus sur les histogrammes (Fig. 18 à 53). 
Ils ordonnent, de façon linéaire, les 3 types de réponses (des plus linéaires aux plus cycliques) à la 
question sur l'écosystème prairie. Ces réponses varient de façon identique, et même superposée, 
pour les deux types de cycles (trophique, respiration photosynthèse), alors que les histogrammes 
soulignaient plus l'existence de différences entre ces deux représentations de cycles. 
Ces points ont un poids significatif sur l'axe F2, et même pour les points "cycles" à la fois sur l'axe 
F1 et sur l'axe F2 (réponse des biologistes français). 
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Fig. 90 : Les questions qui présentent des tendances nettes 
 
 
Certaines variables permettent d'identifier des groupes de personnes (Fig. 90) :  
Les variables 9e (objectif de l'EE: évaluer des actions de protection de l'environnement), 11b (le 
chien n'a pas de sentiments) et 16b (le singe n'a pas de sentiments) sont assez proches de la variable 
30a (échantillon de biologistes français). Les variables 12a (la grenouille a des sentiments), 13a (le 
serpent a des sentiments), 14a (l'escargot a des sentiments) et 15a (la mouche a des sentiments) sont 
quant à elles très proches de pôle portugais. 
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9.1.3 Conclusions 
 
 
Réponses types Échantillons proches Dénomination choisie 
pour ce système de 
valeurs 
Très impliqué dans la protection de 
l'environnement 
Les animaux n'ont pas de sentiments 
Représentation cyclique d'un écosystème 
Objectif EE : Evaluer des actions de 
protection de l'environnement 
Idée de contre-nature faible  
Nature sauvage (photo oiseau) 
Une rivière déborde : reconstruire les zones 
humides 
Non croyant en Dieu 
Nombre d'hommes important 
Biologistes français Ecocentré 
Pas impliqué dans la protection de 
l'environnement 
Représentation linéaire d'un écosystème 
Idée de contre-nature importante 
Nature anthropocentrée (photo moutons) 
Objectif EE : rendre les gens capables de 
résoudre des problèmes environnementaux 
Une réponse écocentrée 
Une rivière déborde : bétonner les berges ou 
construire un barrage 
Réponses intermédiaires à la croyance en 
Dieu 
Nombre de femmes important 
Biologistes 
allemands 
Historiens allemands 
(1/2 historiens 
français) 
Antropocentré 
Les animaux ont des sentiments 
Nature vie (photo générations) 
Objectif EE : développer des attitudes 
respectueuses de l'environnement  
Non-réponse à la représentation d'un 
écosystème  
Une rivière déborde : ne rien faire 
Croyant en Dieu 
Nombre de femmes important 
Biologistes portugais 
Historiens portugais 
(1/2 historiens 
français) 
Pathocentré 
Tab. 32 : Tableau récapitulatif des trois tendances de l'AFC globale 
 
La tendance écocentrée se caractérise par des personnes très impliquées dans la protection de 
l'environnement. La nature est sauvage et par essence séparée de l'homme qui seul éprouve des 
sentiments. Le rôle de l'homme consiste alors à essayer de retrouver voire de reconstruire des 
équilibres naturels en privilégiant ceux qui excluent l'homme. Ce pôle est également caractérisé par 
une conception systémique des écosystèmes. L’idée de contre-nature n'a que peu de place. La 
nature serait-elle une succession de systèmes excluant l'homme qui doit alors essayer de la 
maintenir ou de la recréer afin d'aider son rétablissement ? L'humain impliqué dans la défense de 
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l'environnement jouerait alors le rôle d'un régulateur de ce système, qui paradoxalement, serait 
d’autant meilleur qu’il ne l’influencerait pas. Il en serait gardien car seul à posséder des sentiments 
dans un monde où il existe une rupture homme/animal et homme/nature qui responsabilise l’homme 
(Tab.32). 
 
La tendance anthropocentrée qui se retrouve liée aux échantillons allemands correspond à une faible 
implication dans la protection de l'environnement, ainsi qu'à une conception souvent linéaire des 
écosystèmes. L’idée de contre nature est ici importante mais l'humain reste l'objectif fondamental 
des rapports entre l'Homme et son environnement. 
 
La tendance pathocentrée se définit ici par sa dimension sensible. La nature est la vie, et la vie 
implique des sentiments qui peuvent êtres ressentis et qui doivent êtres respectés. Le concept de 
respect est ici compatissant et séparé d'une logique scientifique basée sur la représentation linéaire 
ou cyclique d'un écosystème. 
 
9.2 Analyse des différenciateurs d'Osgood nature 
environnement 
 
La question 11 met en parallèle deux différenciateurs d'Osgood composés de 23 paires d'adjectifs 
chacun. Un de ces différenciateurs concerne le terme "environnement", le second le terme "nature". 
Les 23 paires d'adjectifs sont semblables dans les deux cas, mais au masculin pour le premier 
(environnement) différenciateur et au féminin pour le second (nature). Chacune des paires 
d'adjectifs est séparée par 5 cases. La personne interrogée doit obligatoirement cocher une de ces 
cases pour chacune des 23 paires d’adjectifs. 
 
9.2.1 Présentation de l'analyse 
 
L'échantillon analysé ici est constitué des 6 échantillons décrits dans le chapitre précédent. 
Cependant, cette question se trouvant vers la fin du questionnaire, il a été constaté un nombre plus 
important de non-réponses. Les individus des lignes 99, 279, 285, 292,201, 309 et 316 ont donc été 
supprimés de l'analyse de cette question. L'échantillon analysé est donc constitué de 308 
questionnaires répartis comme l'indique le Tab 33. 
 
 
 Biologistes Historiens 
Français 55 54 
Portugais 50 31 
Allemands 86 32 
Tab. 33 : Répartition de l'échantillon par nationalités et par disciplines 
 
Pour analyser les réponses à la question 11, nous nous trouvons confronté à un grand nombre de 
données. En effet, 312 personnes ont chacune répondu à deux différenciateurs que nous voulons 
comparer. Un tableau de 616 lignes est donc nécessaire. Chacun des différenciateurs est constitué 
de 23 paires d'adjectifs séparées par 5 cases. Le tableau d'analyse est donc composé de 115 (23*5) 
colonnes. Le nombre de réponses traitées est de 14168 (616*23). Une analyse classique ne peut que 
très difficilement venir à bout d'une telle masse de données. Il est nécessaire de recourir à une 
technique permettant de souligner des tendances dans ces données qualitatives à première vue 
occultées par le nombre même des réponses. C'est ce que nous permet de faire l'analyse des 
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correspondances multiples, plus adaptée aux données qualitatives qu'une analyse en composantes 
principales (ACP) tout en permettant d'étudier les profils individuels de réponses ce que ne peut pas 
une analyse factorielle des correspondances (AFC) telle que celle utilisée par Clément et al (1988) 
sur ce même type de données.  
 
9.2.2 Résultats 
 
Pour que l’analyse par ACM soit effectuée par ADE-4, il est nécessaire de spécifier le nombre 
d’axes pris en compte. Nombre de colonnes – 1 axes existent mais il n’ont pas tous le même 
pouvoir explicatif. Afin de choisir combien d’axes seront pris en compte pour la suite de l’analyse, 
il est possible de les classer par inertie relative (Fig.91). 
 
 
0
0.432
0 116
 
Num. Eigenval.   R.Iner.  R.Sum    |Num. Eigenval.   R.Iner.  R.Sum  | 
01   +4.3140E-01 +0.1079 +0.1079   |02   +1.9949E-01 +0.0499 +0.1577 | 
03   +1.6884E-01 +0.0422 +0.1999   |04   +1.1312E-01 +0.0283 +0.2282 | 
05   +9.6354E-02 +0.0241 +0.2523   |06   +8.2418E-02 +0.0206 +0.2729 | 
07   +7.7052E-02 +0.0193 +0.2922   |08   +7.1805E-02 +0.0180 +0.3101 | 
09   +7.0626E-02 +0.0177 +0.3278   |10   +6.7345E-02 +0.0168 +0.3446 | 
Fig. 91 : Eigenvalue et inertie des axes 
 
Les deux premiers axes seront pris en compte pour l'analyse (Fig. 91). Ils totalisent une inertie 
relative de 15% à eux deux. 
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Fig. 92 : Localisation de l'ensemble des points lignes (personnes) sur F1 et F2. 
 
Les réponses au différenciateur "environnement" constituent un nuage de point dont l'épicentre est 
négatif sur F2 (ordonnée). Les réponses au différenciateur "nature" sont décalées positivement sur 
ce même axe F2 par rapport aux réponses "environnement". Il existe une concentration de réponses 
proches du zéro de l'axe F2 et très négatives sur l'axe F1. 
Les points nature et environnement de l'échantillon total
-1.5
-1
-0.5
0
0.5
1
1.5
2
-1.5 -1 -0.5 0 0.5 1 1.5
nature
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Fig. 93 : Localisation des catégories par variable sur F1 et F2 
 
 
En abscisse, l'axe F1 distingue en positif les réponses de type intermédiaire (b, c, d ; cases 2 à 4) et 
en négatif les réponses a et e c'est-à-dire les cases 1 et 5. En ordonnée, l'axe F2 représente, comme 
nous le montre la Fig. 93, en positif le pôle nature et en négatif le pôle environnement. Un certain 
nombre de paires d'adjectifs s'ordonnent par rapport à cet axe. 
 
La variable 1 (beau, laid), la variable 3 (sauvage, artificiel), la variable 5 (agréable, désagréable), la 
variable 6 (effrayant, rassurant), la variable 8 (pur, impur), la variable 11 (à préserver, à aménager), 
la variable 15 (source de problème, source de nourriture), la variable 18 (construit, donné), la 
variable 19 (propre, sale) et la variable 22 (bon, mauvais) sont nettement discriminées par F2. 
 
Le pôle environnement est donc lié aux adjectifs : laid, artificiel, désagréable, effrayant, impur, à 
aménager, source de problème, construit, sale et mauvais. Le pôle nature est lié aux adjectifs 
beau 
 
laid 
 
A conserver 
 
artificiel 
 
agréable 
 
sauvage 
 
désagréable 
 à exploiter 
 
impur 
 
pur 
 
rassurant 
 
effrayant 
 
à aménager 
 
à préserver 
 
source de nourriture 
 
source de PB 
 
donné 
 
construit 
 
masculin 
 
féminin 
 
bon 
 
mauvais 
 
mystérieux 
 
compréhensible 
 
propre 
 
sale 
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antonymes belle, sauvage, agréable, rassurante, pure, à préserver, source de nourriture, donnée, 
propre et bonne 
Fig. 94 : Localisation des réponses au différenciateur "nature" par échantillon 
 
Fig. 95 : Localisation des réponses au différenciateur "environnement" par échantillon 
 
Les figures 94 et 95 montrent que les échantillons de biologistes français portugais et allemands 
ainsi que ceux d'historiens français ont tendance à localiser les réponses au différenciateur "nature" 
en F1 négatif et F2 positif et les réponses au différenciateur "environnement" en F1 positif et F2 
négatif. Pour ces échantillons dans leurs ensembles, les adjectifs associés à la nature ne sont pas les 
mêmes que ceux associés à l'environnement. 
 
Les points "nature" par échantillon
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Pour l'échantillon d'historiens portugais, la tendance est très différente et consiste à répondre de 
manière assez similaire aux deux différenciateurs par des réponses de type extrêmes (cases 1 et 5). 
Cet échantillon est donc tout à fait distinct des autres sur la représentation graphique de l'AFC. 
 
9.2.3 Conclusions 
 
Le pôle environnement est donc lié aux adjectifs : laid, artificiel, désagréable, effrayant, impur, à 
aménager, source de problème, construit, sale et mauvais. Le pôle nature est lié aux adjectifs 
antonymes belle, sauvage, agréable, rassurante, pure, à préserver, source de nourriture, donnée, 
propre et bonne. 
 
L'environnement dépeint ici dans son opposition à la nature est, pour cet échantillon, laid, 
désagréable et mauvais alors que la nature apparaît belle, agréable, et bonne. Pour la dimension 
esthétique, morale et l'évocation de sensation, l'environnement est donc relié à des valeurs 
connotées négativement par rapport à une nature plus positive dans ces domaines. 
Un environnement problème (source de problèmes) lié à la thématique de la pollution (sale, impur) 
s'oppose à une nature immaculée (propre, pure). 
La nature décrite ici dans son opposition à l'environnement est paradisiaque (sauvage, pure, donnée, 
source de nourriture) et forte. 
 
L'approche historique et philosophique (Larrère 1997, Quillot 2000,…) montrait souvent que la 
nature était souvent vécue comme aussi dangereuse que mystérieuse, tout en pouvant aussi être 
généreuse. Ce jugement se retrouve aussi bien dans la forêt du petit Poucet (dangereuse et 
mystérieuse) que dans le rapport à la mer de nombreux pêcheurs (généreuse et dangereuse). C'est 
aussi une dimension de la nature vierge que souligne R. Cans pour les pays scandinaves et 
germaniques. 
Nos résultats montrent que ce jugement sur la nature tend à s'estomper, voire à disparaître. Il ne 
reste plus que l'aspect mystérieux d'une nature maîtrisée au quotidien par l'homme (seul les grandes 
catastrophes naturelles restent dangereuses aujourd'hui). Le danger lui semble avoir disparu des 
conceptions des personnes interrogées. 
 
C'est de cette maîtrise même que vient aujourd'hui le sentiment de danger. C'est ce dont témoignent 
les jugements sur le terme environnement : il est défini par l'homme et par ses activités, par les 
pollutions et par la défiguration de paysages jusque-là harmonieux.  
 
Le mythe sur l'Eden idyllique donné à Adan et Eve avant leur péché initial, s'en trouve renforcé. La 
nouvelle forme de ce péché est notre environnement, tissé d’usines, de HLM, de bruit et de fumée, 
d’embouteillages et de pylônes électriques. N’y échappent que quelques havres de nature où se 
ressourcer, même s'ils sont civilisés. 
 
Les Allemands ont, sur ces points, les mêmes jugements que les Français et les Portugais interrogés. 
Les conceptions traditionnelles sur la nature s'estompent, au profit d'une valorisation du bio et du 
naturel, accompagnée voire portée aussi bien par les contestations écologiques que par les publicités 
commerciales qui ont saisi ces tendances et en profitent. 
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10 Discussion générale 
 
10.1 Les enseignants n'ont pas de formation correspondant à 
tout ce qu'ils auront à enseigner en EE 
 
Précisons l'objectif de cette thèse : il ne s'agit ni d'une évaluation de la qualité de la formation des 
futurs enseignants de SVT par l'Université Lyon 1 (les critères de cette évaluation sont clairs : le 
taux de réussite au CAPES et à l'Agrégation. Ils sont à Lyon, parmi les meilleurs en France), ni un 
jugement du travail des universitaires lyonnais qui animent cette formation : leur compétence n'est 
pas à remettre en cause. 
 
En revanche, cette thèse, et en particulier sa première partie, est une analyse de cette formation. Il 
s'agit en effet d'une préparation à un métier, celui d'enseignant. Son analyse relève de la didactique 
professionnelle (Vergnaud 1996, Pastré 1997). Un enjeu important est d'analyser la correspondance 
entre les KVP de référence avec ceux qui sont utiles à l'exercice du métier (Cheikho et Clément 
2002). Envisageons successivement les composantes K (connaissances scientifiques) et P (les 
pratiques sociales) puis les systèmes de valeurs (V) qui sont au cœur de notre problématique. 
 
10.1.1 Des connaissances scientifiques plutôt mono-disciplinaires, et, 
après les concours, un début de formation à des pédagogies 
appropriées à l'EE 
 
La formation des enseignants est articulée sur les programmes des concours d'agrégation et du 
CAPES de SVT. Elle est structurée en fonction des différentes disciplines et spécialités de Biologie 
et de Géologie et s'appuie, en EE comme ailleurs, sur la transmission de connaissances scientifiques 
pointues. Après la réussite aux concours, en deuxième année d'IUFM, les formateurs concentrent 
leurs efforts de formation sur des stratégies concrètes d'enseignement de l'EE comme découvrir 
l'utilité d'une ferme pédagogique. Cette formation IUFM a un double avantage : ouvrir vers la 
pluridisciplinarité de l'EE (relativement peu abordée pour les concours), et introduire à des 
pédagogies actives qui relèvent de la composante P de la formation. La maîtrise de concepts 
scientifiques et de types de pédagogie est nécessaire à un enseignement de qualité de l'EE par les 
enseignants de SVT. 
 
10.1.2 Des valeurs explicites très présentes dans les programmes du 
secondaire mais très absentes dans la formation des enseignants 
de SVT. 
 
Dans les collèges et les lycées, l'EE est en grande partie intégrée à l'enseignement de SVT. L'EE 
telle qu'elle y est présente, est proche des objectifs annoncés lors des grandes conférences de Rio ou 
de Tbilissi par le fait qu'elle intègre à une composante scientifique fondamentale (il s'agit de 
programmes de biologie/géologie) des réflexions d'ordre social et économique. Notre analyse des 
programmes a mis en évidence que l'objectif de L'EE visant à produire un changement d'attitude 
chez les élèves s'appuie sur différents systèmes de valeurs implicites : basés sur le respect 
(spiritualisme ?), une approche linéaire causale simple (pour les chaînes trophiques), une conception 
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anthropocentrée et sans homme de la nature, un aspect esthétique important (ramassage de détritus 
plastiques comme première action de protection de l'environnement), une définition locale de 
l'environnement et une volonté interventionniste en 6e. L'EE (programme de seconde) est 
uniquement basée sur les connaissances scientifiques (absence des termes de respect et de 
responsabilité), une volonté d'approche systémique avec le cycle de la matière, une conception 
antrhopocentrée de la nature, un environnement avec homme (à la différence du milieu), un aspect 
esthétique moindre, une définition globale de l'environnement, et une approche plus fondée sur la 
compréhension scientifique de phénomènes (passivité ?) que sur l'action concrète de défense de 
l'environnement. 
 
Suivant les 7 axes choisis pour cette étude, les conceptions sur la nature et l'environnement et leurs 
systèmes de valeurs associés sont donc différents selon les programmes analysés. Ils y sont 
également plus ou moins explicites : le programme du cycle central fait figurer les termes de respect 
et de responsabilité dans la colonne "contenus -notions " alors qu'ils sont absents du programme de 
seconde.  
 
Résumons les principales tendances qui émergent de l'analyse de ces valeurs explicites ou implicites 
dans les programmes, avant de souligner l'absence de leur prise en compte dans la préparation aux 
concours de recrutement dans l'enseignement et la façon dont les universitaires chargés de ces 
préparations justifient cette absence. 
 
10.1.2.1 Des programmes où le terme environnement est très présent 
 
Dans chacun des 4 programmes du secondaire analysés, le terme d'environnement est présent entre 
9 et 26 fois. Il est plus cité en 6e et 3e qu'au cycle central et en seconde. 
 
10.1.2.2 Des valeurs explicites aux valeurs implicites 
 
Les concepts de responsabilité individuelle, respect des êtres vivants, responsabilité collective, 
sont explicitement présents comme objectifs de contenu dans les programmes du secondaire. Ils 
sont présents dans les programmes de toutes les classes du collège mais sont absents du programme 
de seconde. Les valeurs y sont pourtant présentes (fragilité) mais ne sont pas explicites. Avec 
l'arrivée au lycée, la scientificité des programmes augmente alors que les valeurs explicites 
disparaissent.  
 
Cette opposition entre science et valeurs est un obstacle à une conception de la science qui admet 
l'existence de valeurs dans son fonctionnement même. Le crescendo, au cours de la scolarité, vers 
des contenus scientifiques seuls, sans valeurs explicites, dans l'EE, renvoie aux valeurs implicites de 
la science, telle que l'idéologie réductionniste (Canguilhen 1977) : comme si l'EE pouvait 
finalement se restreindre à l'acquisition de connaissances explicatives de l'environnement. 
 
10.1.2.3 Sans homme et anthropocentrée 
 
La nature dans les programmes de 6e et du cycle central est sans homme et anthropocentrée. Ces 
dimensions sont absentes des programmes de 3e et de seconde. Ce phénomène, comparable à la 
disparition des valeurs explicites dans les programmes du lycée, peut être lié à l'augmentation de 
scientificité des programmes. Mais il renvoie aussi à la conception de la nature mise en évidence 
dans la deuxième partie de cette thèse : une nature idyllique (le jardin d'Eden) offerte à l'homme qui 
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à l'image de Dieu en devient maître après avoir mangé le fruit de l'arbre de la connaissance 
(Clément 1996). C'est le fameux maître et possesseur de la Nature exprimé par Descartes. 
 
10.1.2.4 Des valeurs présentes mais peu traitées pendant la formation des futurs 
enseignants 
 
Les enseignants de SVT seront donc amenés dans leur activité professionnelle à enseigner l'EE 
comme discipline scientifique intégrant à leur insu des systèmes de valeurs multiples. Lors de leur 
formation initiale (préparation au concours), dans l'exemple analysé au moins, leur formation est 
uniquement basée sur les connaissances scientifiques qu'ils doivent maîtriser afin de réussir aux 
concours de recrutement de l'éducation nationale. Leurs formateurs présentent des conceptions 
variées de la nature et de l'environnement mais ne les présentent dans leurs enseignements que de 
manière marginale ou pas du tout. Il en est de même après les concours, avec les quelques heures 
que l’IUFM consacre à l’EE. Ces heures, nous l’avons vu, sont centrées sur des dimensions 
importantes telles que la pluridisciplinarité dans des pédagogies actives, par exemple, des sorties sur 
le terrain ou la pédagogie de projet. Mais l’explicitation des valeurs inhérentes à l’EE n’y a pas de 
place pour l’instant et dans le cas considéré. Les systèmes de valeurs présents dans les programmes 
du secondaire sont donc absents des objectifs d'enseignements de la formation des enseignants de 
SVT alors qu’ils restent implicitement présents avec les conceptions variées des formateurs. 
 
10.1.2.5 Les arguments des formateurs contre la prise en compte des valeurs dans 
la formation des futurs enseignants de SVT. 
 
Si les formateurs se disent pour la plupart sensibles aux problèmes environnementaux, il apparaît 
pour eux difficile d'améliorer la formation initiale en EE des enseignants de SVT.  
L'argument le plus utilisé par les enseignants-chercheurs de l'université est l'idée qu'ils leur faut 
uniquement préparer les étudiants au CAPES et à l'Agrégation et non pas à leurs futurs 
enseignements. Ensuite viennent les arguments du manque de temps lors de la formation à l’IUFM 
et de la formation des formateurs d'enseignants. 
 
L'idée que les systèmes de valeurs font partie de l'EE et qu'il serait nécessaire des les prendre en 
compte dans la formation des enseignants de SVT n'est pas partagée par l'ensemble des formateurs 
dont certains estiment que les systèmes de valeurs ne doivent en aucun cas sortir de la sphère 
personnelle. Cette conception va parfois de pair avec une volonté de restreindre l'EE à une 
transmission de connaissances scientifiques. 
 
10.1.2.6 Les différentes conceptions des formateurs sur la nature et 
l'environnement  
 
Pour 5 des 7 formateurs interrogés, la vraie nature est vierge et se définit par l'absence d'Homme. 
Un seul des formateurs interrogés présente l'Homme comme faisant partie de la nature. L’idée de 
rattacher la nature à la présence de vie non humaine se retrouve chez trois des formateurs 
interrogés. La nature-vie est donc une conception très présente chez ces formateurs biologistes. 
L'environnement est pour 3 formateurs, spontanément local ; il est avant tout global pour un seul 
d'entre eux. 
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10.1.2.7 La formation des futurs enseignants 
 
La formation des futurs enseignants de SVT est centrée sur les connaissances scientifiques. Les 
programmes de licence, maîtrise et première année d'IUFM ont comme objectif de transmettre un 
maximum de savoirs nécessaires à la réussite des étudiants au CAPES et à l'Agrégation.  
 
L'analyse des programmes du CAPES et de l'Agrégation de SVT montre qu'ils ne sont pas centrés 
sur l'EE et que les valeurs n'y sont effectivement pas présentes explicitement à la différence des 
programmes du secondaire. Cependant l'EE y occupe une place aussi bien dans les programmes de 
biologie que de géologie. À l'instar de l'ensemble des concepts présents dans ces programmes, l'EE 
n'est pas détaillée au-delà de termes comme "la protection de l'environnement". La place de L'EE 
dans ces programmes des concours reste minorée par les formateurs sans doute pour des 
raisons historiques (les sujets qui tombent aux concours) ou de compétence en EE (leurs 
compétences, ou leur absence de volonté de prendre en charge ces dimensions).  
 
Après le concours, la formation en EE des futurs enseignants de SVT existe à l’IUFM de Lyon par 
l'intermédiaire de deux modules dont l'un est obligatoire pour tous les enseignants de SVT : une 
visite d'une journée dans une ferme pédagogique le dernier jour de l'année. Cette formation est 
centrée sur l'action et a pour objectif de montrer ce qu'est une ferme pédagogique et ce qu'on peut y 
faire. Les valeurs explicitement présentes dans les programmes du secondaire n'y sont pas 
débattues, faute de temps. 
 
10.1.3 Réflexion sur les critères de transposition des KVP présents dans 
les programmes des concours. 
 
L'EE, bien que très présente dans les programmes du secondaire, ne l'est pas ou très peu dans la 
formation initiale des enseignants de SVT et dans les programmes des concours d'Agrégation ou de 
CAPES. Dans le modèle proposé dans la partie théorique de ce travail (Fig. 3), les mécanismes en 
jeu ici ne sont pas de l'ordre de la transposition didactique classique. Cependant les règles de la 
transposition de Chevallard et Johsua (1982) permettent d'exprimer des hypothèses expliquant 
partiellement ce constat. Ainsi, l'idée présentée par un des formateurs interrogés (PH) que les 
programmes des concours sont fonction des programmes du secondaire et que la formation des 
enseignants peut légitimement s'appuyer sur les programmes des concours pour former des 
enseignants compétents sur l'ensemble des programmes du secondaire, doit être complétée à la 
lumière de certaines règles de la transposition didactique. 
 
"La capacité à s'intégrer dans l'économie didactique des savoirs", c'est-à-dire l'aptitude à se 
traduire en sujet de concours dans ce cas, n'est pas évidente pour l'EE. Les sujets des concours 
doivent être facilement évaluables par des biologistes et géologues. L'EE, par sa caractéristique 
interdisciplinaire, se prête mal à cette condition. 
 
"L'articulation ancien/nouveau" n'est pas facile. Les sujets d'écrit des concours ont pour objectif 
d'évaluer les compétences disciplinaires des candidats, ils sont donc transversaux et prétextes à 
l'accumulation de connaissances dans diverses spécialités de biologie comme de géologie. L'EE 
s'appuie, dans les programmes du secondaire de SVT, sur des connaissances scientifiques simples. 
Peut-elle faire de même au niveau scientifique des concours ? 
 
Un autre point important est qu'il existe vis à vis du système « Programmes des concours, 
programmes du secondaire, programmes de formation des enseignants », beaucoup d'éléments et 
de contraintes extérieurs : le programme de formation des enseignants n’est pas fait uniquement en 
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fonction des programmes des concours mais également en fonction des compétences des formateurs 
et des traditions disciplinaires locales. Si les enseignants, en fonction de leurs conceptions sur 
l'environnement, influent sur les programmes du secondaire, ceux-ci sont avant tout définis par les 
règles de la transposition didactique 2 sur la fig. 3 (transposition qui s’applique à l’enseignement 
secondaire). Les programmes des concours, s'ils sont liés aux programmes du secondaire, sont 
également définis par la noosphère suivant des critères d'obsolescence des savoirs et de typicalité 
diciplinaire (un sujet de biologie doit traiter de ce qui paraît le plus biologique possible). 
 
10.2 Les systèmes de valeurs dans les conceptions des futurs 
enseignants sur l'environnement 
 
10.2.1 Les biologistes français comme un groupe identifié 
 
L'échantillon de biologistes français interrogés n'est pas nécessairement représentatif de tous les 
biologistes français : il représente une tranche d’âge précise dans une ville précise (Lyon), et il en 
est de même pour les autres échantillons. Il n'est donc pas possible de tirer des conclusions 
générales sur la spécificité des biologistes français par rapport aux historiens français, allemands ou 
portugais. Cependant, les 6 échantillons appartiennent à la même classe d’âge, et représentent la 
totalité d’une promotion de futurs enseignants dans la discipline et l’université considérées. Il est 
donc légitime de les comparer et d’en tirer des conclusions qui, avant d’être généralisées, devront 
être testées sur d’autres échantillons en fonction des hypothèses qu’elles suggèrent. Les résultats de 
ce travail montrent que la majorité des biologistes français interrogés expriment des conceptions 
tout à fait spécifiques sur l'environnement. Trois tendances ont pu êtres décelées lors de cette 
analyse : la tendance anthropocentrée où se retrouvent les échantillons allemands, la tendance 
pathocentrée caractéristique des échantillons portugais, et la tendance écocentrée représentée 
essentiellement par les biologistes français. 
 
Cette tendance écocentrée se caractérise ici par des personnes très impliquées dans la protection de 
l'environnement. La nature est sauvage et par essence séparée de l'homme qui seul éprouve des 
sentiments. Le rôle de l'homme consiste alors à essayer de retrouver, voire de reconstruire, des 
équilibres naturels dans un sens excluant l'homme. Ce pôle est également caractérisé par une 
conception systémique des écosystèmes. Le contre-nature n'a que peu de place. La nature serait-elle 
une succession de systèmes excluant l'homme qui doit alors essayer de la maintenir ou de la recréer 
en participant à son rétablissement? L'humain impliqué dans la défense de l'environnement jouerait 
alors le rôle d'un régulateur de ce système dont il semble s’exclure. Il en est le gardien car seul à 
éprouver des sentiments. 
 
Les biologistes français sont donc caractérisés par une forte implication dans la protection de 
l'environnement, par une conception de la nature sauvage dominante et par de bonnes connaissances 
scientifiques (il s'agit de l'objectif de leur formation) en ce qui concerne les représentations 
systémiques d'un écosystème. Les systèmes de valeurs de ces futurs enseignants semblent donc 
fortement influencés par leur formation et par les connaissances qui leur ont été enseignées. 
 
10.2.2 Les valeurs implicites chez les biologistes français. 
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Si l'échantillon de biologistes français apparaît comme très identifié par rapport aux autres 
échantillons interrogés, une analyse centrée sur cet échantillon permet de souligner les tendances 
internes à ce groupe.  
 
L'analyse montre alors trois tendances internes à ce groupe (ou trois groupes de personnes) qui 
correspondent tout à fait à trois démarches partant de conceptions différentes de la nature et pouvant 
mener à des actions de protection de l'environnement. Une démarche écocentrée et sceptique, une 
démarche pathocentrée au sens où l'on protège une nature faible et possédant des sentiments par 
sympathie au sens de "souffrir avec," et une démarche anthropocentrée passive. 
 
Le groupe pathocentré se caractérise ici par une conception à la fois écocentrée et 
anthropomorphique et par la conviction que tous les animaux éprouvent des sentiments. La 
nature, faible, peut être perturbée par l'homme mais ils sont peu interventionnistes et peu militants 
(restaurer le pont au même endroit, dans le même style mais en plus solide par exemple).  
 
Le groupe écocentré et sceptique se caractérise par l'implication de ses membres dans des actions 
de défense de l'environnement à tous les niveaux. Ils sont très écocentrés (beaucoup de réponses 
écocentrées, photo anthropocentrée de moutons en 3) et fortement imprégnés par l'idée de nature vie 
(photo de vielle femme et enfant en 1). Ils représentent volontiers un écosystème par un schéma 
linéaire causal et pensent que le singe ou le chien n'éprouvent pas de sentiments. On retrouve 
également dans ce groupe de nombreuses personnes non croyantes en Dieu. Elles pensent que la 
nature ne peut pas se rétablir d'elle même ; elle doit être régulée par l'homme dans l'exemple du 
loup ou de la chasse. Ils pensent également qu'il est essentiel d'évaluer les actions de défense de 
l'environnement. En résumé, ils sont donc sceptiques (envers Dieu, les sentiments des animaux, les 
actions de défense de l'environnement et la capacité de la nature à se rétablir d'elle-même en général 
et dans l'exemple de la chasse),  très écocentrés et interventionnistes (implication dans des actions 
de protection de l'environnement, ou pour l'exemple de la chasse). 
 
Le troisième groupe est caractérisé par une conception très anthropocentrée (peu de réponses 
écocentrées et photo de moutons en 1, photo d'oiseau en 2) et des personnes pas impliquées 
personnellement dans la défense de l'environnement. Pour eux, l'EE n'a pas de valeurs à promouvoir 
mais doit développer des actions de défense de l'environnement. Cependant, sur l'exemple du loup 
ou de la chasse, ils préconisent de ne rien faire. Ils sont également plutôt croyants en Dieu. 
 
10.3 Des répartitions entre les trois tendances différentes selon 
les échantillons 
 
10.3.1 Comme l’échantillon de biologistes français, les 6 échantillons se 
répartissent en trois tendances (trois systèmes de valeurs) 
 
Tendance BF HF BP HP BA HA 
Pathocentrée 7 – 13% 17 – 43% 33 – 70% 13 – 48% 18 – 23% 15 – 44% 
Ecocentrée 38 – 72% 3 – 8% 2 – 4% 0 – 0% 8 – 10% 0 – 0% 
Anthropocentrée 8 – 15% 20 – 50% 12 – 26% 14 – 52% 52 – 67% 19 – 56% 
Tab. 34 : Répartition des 6 échantillons par tendance 
 
Le tableau 34 (qui reprend les résultats du tableau 31) montre que les différents échantillons se 
répartissent nettement selon les tendances identifiées au sein de l’échantillon de biologistes français.  
 
 
198 
Les tendances pathocentrée anthropomorphique, écocentrée sceptique et anthropocentrée 
décrites lors de l’analyse de l’échantillon de biologiste français se retrouvent dans chaque 
échantillon (sauf chez les historiens portugais et allemands qui ne se répartissent que dans deux 
systèmes de valeurs : pathocentré et anthropocentré). 
 
10.3.2 Les échantillons d’historiens ne diffèrent pas d’un pays à l’autre 
 
Les distributions entre ces trois tendances des trois échantillons d’historiens ne sont pas 
statistiquement différentes (Khi2 entre pathocentrée et anthropocentrée de 0.098 pour un seuil au 
risque de 5% de 5.99). La symétrie de ces réponses montre une forte interaction entre la 
formation disciplinaire (histoire géographie) et leurs systèmes de valeurs. Ces échantillons ont 
une caractéristique commune : aucun ou très peu (3 pour l’échantillon français) de leurs membres 
ne montre(nt) de profil écocentré. Une hypothèse permettant d’expliquer cette étonnante 
constatation s’appuie sur leur connaissance commune des drames historiques liés à l’utilisation 
d’arguments biologiques pour justifier des idéologies insoutenables : racisme, nazisme, sexisme, 
etc. 
 
Ces échantillons se répartissent pour moitié dans la tendance anthropocentrée et pour moitié dans la 
tendance pathocentrée. Il existe donc une diversité de systèmes de valeurs dans les échantillons qui 
ont suivi ce type de formation disciplinaire mais la répartition observée entre ces deux systèmes de 
valeurs est la même dans les trois pays. Nos résultats montrent donc que les systèmes de valeurs 
sont liés à la formation disciplinaire. Mais la formation disciplinaire n’implique pas un unique 
système de valeurs chez les futurs enseignants d’histoire/géographie mais en rend un 
quasiment absent. 
 
10.3.3 Des échantillons de biologistes très significativement différents 
 
Les échantillons de biologistes se répartissent pour près de 70% dans une des trois tendances : 
écocentrée pour les français, pathocentrée pour les portugais et anthropocentrée pour les 
allemands. 
 
L’hypothèse d’absence d’enseignement sur les dégâts historiques de l’idéologie naturalisante 
explique que l’on retrouve des réponses de type écocentrée positiviste dans les trois échantillons. 
Mais c’est surtout en France que les réponses écocentrées sont les plus nombreuses : cet 
enseignement y serait-il moins présent ? 
 
Quoi qu’il en soit, ces résultats montrent de façon spectaculaire une interaction entre formation 
disciplinaire et systèmes de valeurs. Elle est évidente sur cet exemple car les trois échantillons de 
biologistes présentent des distributions très différentes des échantillons d’historiens alors que les 
systèmes de valeurs des historiens sont les mêmes pour les trois pays choisis pour cette étude, ils 
sont radicalement différents d’un pays à un autre chez les biologistes. Ceci montre une interaction 
forte entre les systèmes de valeurs implicites dans la formation des futurs enseignants de 
biologie des trois pays étudiés. 
 
Ceci montre que la formation des futurs enseignants de biologie diffère très nettement dans les trois 
pays choisis (Portugal, Allemagne, France). Ce résultat est aussi fondamental qu’inattendu. En 
effet, le positivisme d’Auguste Comte nous a habitués à considérer qu’une discipline scientifique 
est d’autant plus perméable à des systèmes de valeurs, qu’elle s’intéresse à un objet complexe, 
comme dans les sciences humaines et sociales. 
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A ce titre, l’histoire et la géographie semblent a priori être des disciplines marquées par des 
systèmes de valeurs, qui ont toutes les chances de différer d’un pays à un autre en fonction 
d’enseignements que l’on imagine marqués par les spécificités historiques, sociales, économiques, 
religieuses, culturelles, etc… de chaque pays. Paradoxalement, nos résultats montrent que les 
systèmes de valeurs mis en évidence sur la nature et l’environnement ne diffèrent pas entre les trois 
échantillons d’historiens des trois pays étudiés. 
 
A contrario, la biologie apparaissait, toujours dans une perspective positiviste, comme plus 
scientifique, plus indépendante de systèmes de valeurs locaux ou nationaux. La définition de l’ADN 
ou d’un écosystème, semble effectivement internationale. Or, les systèmes de valeurs liés à la 
nature et à l’environnement sont très nettement différents chez les futurs enseignants de biologie 
dans les trois pays étudiés.  
 
Deux types d’hypothèses (compatibles entre elles) nous semblent possibles pour interpréter cette 
différence.  
• Soit l’absence de clarification des valeurs, dans l’enseignement de la biologie, rend les 
futurs enseignants de SVT porteurs, à leur insu, de valeurs qu’ils n’identifient pas, et qui 
viennent du contexte culturel et social de leur pays. A contrario, la présence de valeurs 
explicites dans la formation des futurs enseignants d’histoire-géographie, leur permettrait 
plus de s’émanciper de ces influences, en les assumant et en faisant un choix. 
• Soit la formation des biologistes diffère fortement dans les trois pays, avec une introduction 
(sans doute non assumée) d’un système de valeurs dominant, qui constitue l’implicite de la 
formation biologique dans chacun des pays. Cette hypothèse forte mériterait d’être testée par 
des approches complémentaires à celles de la présente thèse.  
 
Quelle que soit l’interprétation de ces résultats, ils répondent clairement à la problématique centrale 
de cette thèse, en mettant en évidence une interaction jusqu’ici non décrite par les différents auteurs 
qui ont travaillé sur la nature et l’environnement : interaction entre une formation disciplinaire d’un 
futur enseignant et ses propres systèmes de valeurs.  
 
10.3.4 Retour sur les 7 axes théoriques 
 
Les 7 axes théoriques dégagés d’une analyse bibliographique préalable, ont été à la base de la 
construction du questionnaire. Il est donc logique que l’analyse des réponses permette de 
caractériser les échantillons par rapport à certains de ces axes. Cependant, le fait que certains de ces 
axes semblent peu émerger in fine, peut avoir deux significations :  
 
• Soit la rédaction même du questionnaire a minoré l’importance de l’un de ces axes. C’est le cas, 
par exemple, pour l’axe local/global, qui bien que très présent dans les programmes du 
secondaire, n’a pas été utilisé dans les questions choisies. Ou encore pour les dimensions 
esthétiques/culturelles : les questions qui comportaient cette dimension, ont plutôt été analysées 
en fonction de l’axe écocentré/antrhopocentré (question 4.4 sur la forêt de Brocéliande, question 
5 sur les 3 photos), ou en fonction de l’axe actif/passif (question 6 sur le pont romain). Un 
nouveau questionnaire pourrait donc intégrer plus de questions testant spécifiquement ces deux 
axes. 
 
• Soit l’analyse des réponses a effectivement mis en évidence que certains axes sont, plus que 
d’autres, structurant des systèmes de valeurs. Ainsi l’axe anthropocentré/écocentré, avec sa 
variante pathocentré, a émergé comme particulièrement structurant. Les valeurs écocentrées ont 
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été, sur nos échantillons, corrélées au pôle interventionniste (axes interventionnisme/passivité) 
et au pôle approche systémique (avec les cycles de l’écosystème) 
 
L’axe avec homme/sans homme s’est avéré particulièrement pertinent pour l’analyse des 
programmes et des conceptions des formateurs ; ainsi que pour la question 12 (différenciateur 
sémantique sur nature et environnement). Le mythe de la nature sauvage, primitive, sans homme, 
reste assez fort, nous l’avons souligné : ce qui renvoie aussi au jardin d’Eden avant qu’Eve et Adam 
aient goûté à la pomme de la connaissance.  
 
A cet égard, l’axe spiritualisme/matérialisme est apparu comme un des plus complexes à 
interpréter : 
 
D’une part, le paramètre « croyance en Dieu » varie avec les 6 échantillons , allant d’un pôle plutôt 
croyant avec les portugais à un pôle plutôt non croyant avec les français, les allemands étant entre 
les deux. 
D’autre part, même chez plusieurs des universitaires biologistes français qui ont été interrogés, la 
non-croyance religieuse co-habite avec une conception de la nature imprégnée du récit de la genèse. 
Et les résultats du différenciateur d’Osgood opposent massivement un environnement pollué à une 
nature qui ressource idylliquement. 
 
L’ensemble des données et interprétations de cette thèse, concernant cet axe 
matérialisme/spiritualisme nous amènera à concevoir de nouvelles questions pour les suites de cette 
recherche. 
 
10.4 Les suites possibles de cette recherche 
 
Il est intéressant de constater que les trois tendances observées sur l'échantillon total et les trois 
tendances internes à l'échantillon de biologistes français sont comparables. Les critères de visions 
anthropocentées, écocentrées et pathocentrées semblent donc être de très bon indice pour 
caractériser les conceptions sur la nature et l'environnement de futurs enseignants. Ce résultat 
doit toute fois être tempéré par le fait que tous les échantillons ont répondu au même questionnaire 
dont les questions sur ce critère se sont montrées discriminantes. Ce résultat permet d’envisager des 
suites à cette recherche 
 
10.4.1 D’autres recherches complémentaires 
10.4.1.1 Analyse de situations d'enseignement. 
 
La cohérence de cette recherche s'appuie sur la comparaison de deux savoirs à enseigner différents. 
Il n'a nullement été question de s'interroger sur la réalité ni de l'EE en collèges et lycée, ni de la 
formation des enseignants à l'Université et à l'IUFM. Une suite logique consiste donc à s'intéresser à 
une analyse des situations d'enseignement, afin de mettre en relation les conceptions des 
formateurs et programmes à la réalisation même de ces enseignements. Cette analyse pourrait 
s'appuyer sur les 7 mêmes axes d'études théoriques envisagés dans ce travail. 
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10.4.1.2 Des résultats statistiques plus représentatifs 
 
Le questionnaire mis au point pour ce travail à été rempli par pus de 300 personnes se répartissant 
en échantillons très ciblés. Nous avons observé que les questions les plus fonctionnelles pour ces 
échantillons sont les questions 5 (photos à classer) 10 (les animaux ont ils des sentiments), 11 
(cyclicité de représentation d'écosystème) et 12 (différenciateurs d'Osgood). Il serait pertinent de les 
conserver et d'y rajouter une question cernant plus précisément l'opposition local-global très 
présente dans les programmes du secondaire.  
 
Les échantillons choisis, s'ils étaient de discipline et nationalité différentes, ne sont pas 
nécessairement représentatifs des étudiants de leurs disciplines dans chacun de ces pays. 
L'hypothèse qu'il existe des différences de conception suivant les villes ou régions d'un même pays 
reste à tester. Pour cela il serait nécessaire de multiplier les échantillons en France, Allemagne et 
au Portugal. 
 
Indépendamment de ce travail, des échantillons tunisiens et libanais ont déjà rempli ce 
questionnaire. Multiplier les échantillons dans des pays différents permettra de construire une 
cartographie plus complète des conceptions des enseignants sur la nature et l'environnement afin de 
pouvoir proposer des enseignements de l'EE intégrant les conceptions locales des étudiants.  
 
Le choix de ces pays en même temps que la multiplication des échantillons permettront de tester les 
hypothèses issues de cette thèse sur les liens possibles entre les systèmes de valeurs sur 
l’environnement et les paramètres considérés (militantisme, croyance, sexes, …). 
 
10.4.2 Des modifications possibles dans la formation des enseignants de 
SVT. 
 
Lors de la formation universitaire initiale (jusqu’à la licence) Certaines formations centrées sur 
l’environnement ou le développement durable peuvent être mis en place. Ces enseignements 
peuvent prendre en compte les systèmes de valeurs s’ils intègrent une dimension épistémologique. 
Cette dimension peut également être abordée au sein même des enseignements scientifiques. 
 
La préparation aux concours consacrerait un horaire plus important à l’EE si les programmes des 
concours étaient plus explicites sur son importance. Il est possible d’imaginer une épreuve plus 
ouverte, basée sur des dossiers consacrés à des problèmes environnementaux et des débats 
comportant une dimension épistémologique ou éthique. L’évaluation de ce type d’épreuves doit 
cependant être extrêmement travaillée afin de garantir l’égalité des chances aux candidats. 
 
La formation à l’EE effectuée lors de l’année de stage IUFM (deuxième année) reste actuellement 
la plus facile à faire évoluer. Il est possible d’y introduire des enseignements ayant pour objectif de 
sensibiliser les enseignants aux différents systèmes de valeurs sur l’environnement afin qu’ils ne 
soit plus prisonnier à leurs insu de leurs conceptions, de celles de leurs élèves et des programmes. 
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